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PRZEDMOWA

Niniejsza ksigzka jest drugim, poprawionym wydaniem pracy, ktéra ukazata si¢ jako
dziewiaty tom w serii pt. ,,Jezyki, Kultury, Teksty, Wiedza” pod redakcja Pana Pro-
fesora Franciszka Gruczy oraz Pana Profesora Jerzego Lukszyna iktora zostata
przedlozona Radzie Wydziatu Lingwistyki Stosowanej Uniwersytetu Warszawskie-
go jako moja rozprawa habilitacyjna.

Do podzigkowan wyrazonych juz w pierwszym wydaniu ksigzki — Redaktorom
serii ,,JJezyki, Kultury, Teksty, Wiedza” za umozliwienie publikacji w niej mojej
rozprawy oraz Pani Profesor Marii Dakowskiej za recenzj¢ wydawniczg ijej wni-
kliwe uwagi i cenne wskazowki — chciatabym dolaczy¢ dalsze wyrazy wdzigcznosci.
Bardzo serdecznie dzigkuje recenzentom mojej rozprawy habilitacyjnej, Pani Profe-
sor Elzbiecie Manczak-Wohlfeld, Pani Profesor Barbarze Skowronek i Panu Profe-
sorowi Marianowi Szczodrowskiemu, za wszystkie uwagi krytyczne, ktore postara-
fam si¢ uwzgledni¢ w niniejszym, drugim wydaniu pracy. Za cenne wskazowki pra-
gne w szczegdlny sposdb podzigkowad takze Pani Doktor Barbarze Gruczy.

Panu Profesorowi Franciszkowi Gruczy, ktory rowniez byt recenzentem mojej
rozprawy, sktadam serdeczne podzigkowania za otoczenie opieka naukowa mojego
projektu badawczego oraz nieustajace wsparcie, zarbwno merytoryczne, jak i du-
chowe, ktore towarzyszyto mi w trakcie pisania tej pracy.



Spis tresci

PRZEDMOW A ....uuuiiiisnricsssnecsssnesssnessssnssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 4
WSTEP ...uueiiiriiinneensneessntessntessnesssssesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssasssssasssssassssns 6
1. WSPOLCZESNE KONCEPCJE LINGWISTYCZNE .....ccoreveverererereresesenes 10
1.1. Wiedza i umiejetnoSci JEZYKOWE ..eeeeruvvieeeeiiiieeeeiiieeeeeitieeeerereeeeeenveeeesnennes 13
1.2, DYSKULS ..ceiiiiieeeiiteeeeeit e e ettt e e e et e e e e ettt e e e eeataeeeeeaaaeeeesaasaeeeenssseeeeanseeaeas 16
1.3. Procesy rozumienia i tworzenia dysKursu..........cccceeevveviieeeeeeennnniiiiiieeeeeeenn. 19
1.4. Procesy KOmuniKacji JEZYKOWE] ....ccuvvereeeiurieeeeeiiieeeecieeee e e e eevreeeeeaaeeaeas 23
2. LINGWISTYCZNE UWARUNKOWANIA PROCESU

GLOTTODYDAKTYCZNEGO........ccooimiiiiiiiiiieeeeiiieee et 28
2.1. Rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych..........ceeeevieieeciiiieeeiiieeecieee e, 39
2.2. Kwestionariusz analizy koncepcji nauczania jgzykoéw obcych ......ccoeeeuenennneee. 44
3. WYBRANE WSPOLCZESNE KONCEPCJE

GLOTTODYDAKTYCZNE uuuueeeicscsnneeccscsenccssssssncsssssssssssssssssssssssssssssssssscs 47
3.1. Podejscie KOMUNIKACYNE. ....uuveieireeieeiiiiiiiieeeeee e e eeree e e e e 47
3.2. Metody alternatywne: Metoda Callana, Metoda SITA.......cccceeevererererererenennnn. 58
4. INTEGRACYJNE PODEJSCIA DO NAUCZANIA

JEZYKOW OBCYCH ...uoeeeeeeerernerernesesessesessesessssessssssessssssssssssssessssssesssseses 69
4.1. Nauczanie poprzez tre$¢ i nauczanie oparte na zadaniach..........cc.ccoeeinnieeee. 74
4.2. Nauczanie poprzez zabawe: drama w nauczaniu jezykoéw obcych.................. 80
4.3, Praca PrOJEKIOWE. .....uveeeeeiuriieeeeireeeeeiireeeeetreeeeestreeeeeeataeeeesaseeeeesssaeaeeennnes 90
5. DYDAKTYKA JEZYK()W SPECJALISTYCZNYCH.....cccccoeeeernnnnnneeenonees 96
5.1. Rozwj wiedzy SpecialiStyCZNE] ...ceeeeeeeeeeiriiieeeeeeeeeeciireeee e e e e eeeirrreeeee e 100
5.2. Rozw0Gj umiejetnosci JeZYKOWYCH ....uvvviieiiiiiieiiiieeceieee e 104
6. NAUCZANIE DWUJEZYCZNE ..ucuceirinerissnncssssncssssrcssssscsssssssssessssssssssens 110
6.1. Historia nauczania dwujezycznego i proba definicji.......cccveeeeeeeeccivnvennnennn. 110
6.2. Cele nauczania dWUJEZYCZNEZO ...cceuvrrreeerurreeeenirrreeeerreeeeesrreeeessnsreeessnsees 114
6.3. Nauczanie dwujezyczne w $wietle badan naukowych ...........cceeeevvvvennne.nn. 118
6.4. Zatozenia dydaktyczne nauczania dwujgzycznego: proba analizy ................ 125
7. WNIOSKI KONCOWE ....cuceveerrereresnsesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 143
8. BIBLIOGRAFTA......ccccvuriirrrinsnrcssnnncssssncssssnessssscssssscsssssssssssssssssssssssssssass 157
8.1. Literatura przedmMiOtOWa ..........cevueeruierierieeieeieeteeieenteeseeeseeeeeeeeesaeesseesneeenes 157
8.2. Podreczniki i materiaty do nauki jezyka obCego ......ccvvvvviiiieviieniieniienieeernn, 173



Wstep

Celem niniejszej pracy jest analiza diagnostyczna, a nastgpnie ewaluacja koncepcji
nauczania dwuj¢zycznego, zwlaszcza jej praktycznego potencjatu glottodydaktycz-
nego, czyli okres§lenie zar6wno mozliwos$ci, jak iograniczen programow dwuje-
zycznych w ksztaltowaniu rozwoju umiejetnosci jezykowych uczacych si¢ w zakre-
sie jezyka obcego.

Mianem nauczania dwujezycznego okreS§la si¢ szkolng nauke wybranych
przedmiotow niejezykowych (takich jak matematyka, historia, czy geografia)
zintegrowang z nauka jezyka obcego w taki sposob, ze jezyk obcy staje si¢ je-
zykiem komunikacji ipracy na lekcjach tych przedmiotow. W literaturze
przedmiotu obok okre$lenia nauczanie dwujezyczne (ang. bilingual education,
niem. bilingualer Unterricht) uzywane sg rOwniez wyrazenia: edukacja dwuje-
zyczna, edukacja bilingwalna oraz zintegrowane nauczanie jezykow obcych
i przedmiotow niejezykowych — w skrocie CLIL od ang. Content and Language
Integrated Learning.

Liczne prace naukowe' potwierdzaja sukces programéw nauczania dwujezycz-
nego w tworzeniu umiejetnosci uczniow zaréwno w zakresie przedmiotow niejezy-
kowych, jak i jezyka ojczystego oraz obcego. Impulsem do podj¢cia tej pracy byto
jednakze spostrzezenie, iz mimo istnienia wielu opracowan naukowych, dokumentu-
jacych bardzo dobre osiagniecia uczniow w klasach dwujezycznych w zakresie
w rozwoju kompetencji jezyka obcego®, niewiele uwagi po$wieca si¢ wyjasnieniu
pytania, dlaczego i w jaki sposob tak dobre wyniki sg przez nich osiggane. Zaintere-
sowania badaczy zajmujacych si¢ ta problematyka (por. np. A. Rossler 2002: 100)
koncentrujg si¢ przede wszystkim na procesach rozwoju wiedzy specjalistycznej
w zakresie danego przedmiotu niejezykowego, lub ewentualnie na mozliwo$ciach
przezwyci¢zenia trudnosci jezykowych na lekcji przedmiotéw niejezykowych, na-
tomiast procesy akwizycji jezykowej w ramach nauczania dwujezycznego wlasciwie
w ogole nie sg poddawane badaniom naukowym: ,,Was die Spracherwerbsprozesse
im Rahmen des bilingualen Unterrichts im engeren Sinne anbelangt, so konnte man
vereinfacht sagen, dass noch vielfach ein mangelndes Interesse an ihrer genaueren
Beschreibung und Analyse vorherrscht” (H. Vollmer 2005a: 52). Vollmer (tamze)
stwierdza, iz w literaturze przedmiotu czgsto poprzestaje si¢ na ogolnym stwierdze-
niu, ze w ramach nauczania dwujgzycznego dokonuja si¢ procesy akwizycji jezyko-
wej, natomiast to, w jaki sposob one przebiegaja, nie jest blizej znane i nie jest uwa-
zane za godne zbadania — najczgsciej zaklada si¢, ze rozwdj kompetencji jezykowej
jest po prostu niejako ,,produktem ubocznym” nauczania dwuje¢zycznego. Dlatego
postuluje on wiecej obserwacji naukowej rozwoju jezykowego w procesie nauczania
dwujezycznego.

! Przeglad literatury w: M. Olpinska 2004: 97 i n.
2 Por. np. H. Wode iin. 1996, P. Burmeister 1998, W. Bredenbroker 2000, 2002; zob. tez
przeglad literatury w: M. Olpinska 2004: 97 i n.



Podczas gdy w wyniku wielu badan i prac naukowych inne koncepcje nauczania
jezykow obcych, takie jak np. podej$cie komunikacyjne, takze podej$cie komunika-
cyjne w nauczaniu jezykow specjalistycznych, ulegly daleko idagcym przemianom,
w wyniku czego powstaty nowoczesne materiaty dydaktyczne, to w nauczaniu dwu-
jezycznym wcigz brakuje naukowych podstaw dydaktyki komponentu jezykowego.
Praca ta ma si¢ przyczyni¢ do zmiany tego stanu rzeczy. Chce w niej przede wszyst-
kim pokaza¢, na czym w ramach nauczania dwujezycznego polega specyfika pracy,
ktorej celem jest rozwo6j umiejetnosci jezykowych uczacych sig, aby na tej podsta-
wie wyrdozni¢ elementy sktadowe iokresli¢ zrodta jego sukcesu w tym zakresie.
Innymi stowy, odwotujac si¢ do terminologii F. Gruczy (1983: 92 in.), w pracy tej
chodzi o naukowe uzasadnienie wiedzy diagnostycznej (o nauczaniu dwujgzycznym
i jego sukcesie glottodydaktycznym) za pomocg stosownych prognoz regresywnych
(opisu i analizy pewnych stanow faktycznych — por. nizej).

Zwazywszy na to, iz jednym z efektoéw nauczania dwujezycznego jest rozwoj
umiejetnosci w zakresie jezyka obcego, to mozna, a nawet trzeba, potraktowac ja jak
jedna z koncepcji nauczania jezykow obcych i poddaé takiej samej analizie, jakiej
poddawane sg inne koncepcje nauczania jezykow obcych. Celem tej pracy bedzie
zatem proba glottodydaktycznej analizy i oceny koncepcji nauczania dwujezycznego
i jej porownanie do innych wybranych wspoétczesnych podejs¢ w nauczaniu jezykow
obcych.

Ewaluacji koncepcji glottodydaktycznych mozna dokonaé¢ najlepiej na gruncie
analizy diagnostycznej (opisu) materialu nauczania, w szczeg6lnosci tekstow oraz
rodzajow i form zadan, ktore wykonujg uczacy si¢ w trakcie nauki jezyka. Podda-
wany analizie materiat dydaktyczny stanowig gtownie podreczniki przeznaczone do
nauki jezyka obcego (angielskiego lub/i niemieckiego) na kursach prowadzonych
wedle zasad wybranych iomoéwionych w pracy koncepcji glottodydaktycznych.
Wyboru tych podrecznikow dokonatam zarowno wedlug kryterium ilo§ciowego, jak
i jakosciowego, tak aby stanowily one reprezentatywna probe materiatu dydaktycz-
nego charakterystycznego dla danej koncepcji. I tak, jesli dane podejscie reprezentu-
je bogaty zbior roéznorodnych podrgcznikow — tak jest w przypadku podejscia ko-
munikacyjnego oraz koncepcji dydaktyki jezykow specjalistycznych — analizie pod-
danych zostato co najmniej kilku jego ,,przedstawicieli”. Natomiast w przypadku
koncepcji, w ktorych material dydaktyczny jest bardziej jednorodny — dotyczy to
Metody Callana i Metody SITA® — analizie poddany zostat jeden przyktadowo wy-
brany podrecznik reprezentatywny dla catosci materiatéw stosowanych w ramach
tego podejscia. W przypadku koncepcji nauczania dwujezycznego, ktéra ,,wypraco-
wata” do tej pory nieliczne ,,wlasne” materialty dydaktyczne (por. rozdz. 6), do ana-
lizy wykorzystatam wszystkie dostepne mi podreczniki, natomiast stosunkowo naj-
wiecej problemow przysporzyto mi zgromadzenie materiatow do analizy podejsé
integracyjnych. Podejscia te nie dysponuja bowiem na ogoét wcale materiatlami dy-
daktycznymi w postaci tradycyjnych podrgcznikow. Wiagze sie to niewatpliwie

> Wyraz ,,metoda” w wyrazeniach Metoda Callana (Callan Method ) i Metoda SITA ( SITA
Learning System) zostal uzyty jako czg$¢ nazwy wilasnej, nie za$ jako termin glottodydak-
tyczny. W ten sam sposob nalezy traktowac go w tych wyrazeniach w dalszej cz¢$ci pracy.



Ztym, ze nie stanowig one samodzielnych koncepcji nauczania jezykow obcych
(por. rozdz. 4). Dlatego przedmiotem analizy w tym przypadku sa przede wszystkim
réznego rodzaju ,,zbiory zadan”, czy tez ,,zbiory przyktadow”, ktore w catosci lub
czgsciowo moga znalez¢ zastosowanie na zajegciach jezykowych.

Jednakze analiza diagnostyczna w sensie samego tylko opisu odpowiedniego
materialu empirycznego nie jest dla jego oceny wystarczajaca. Trzeba jeszcze od-
nie$¢ ujawnione cechy tego materiatu do teorii glottodydaktycznej, ktéra stanowi
fundament owej analizy. Ptynie stad wniosek, ze koncepcji nauczania jezykow ob-
cych nie mozna rozpatrywac bez odniesienia do ich podstaw naukowych, podstaw
glottodydaktycznych, a wigc takze bez zanalizowania ich powigzan z lingwistyka,
poniewaz powstaty one na gruncie osiagni¢¢ tej dziedziny nauki (por. L. Zabrocki
1966: 75, F. Grucza 2007: 22; rozdz. 1). Dlatego celem pracy bedzie takze ustalenie
i uzasadnienie potencjatu glottodydaktycznego wybranych koncepcji nauczania je-
zykow obcych, w tym szczegdlnie koncepcji nauczania dwujezycznego, w §wietle
wybranych wspolczesnych teorii lingwistycznych.

Oceny podejs¢ w nauczaniu jezykdéw obcych dokonuj¢ zatem z jednej strony na
podstawie zbadania adekwatnosci ich zalozen teoretycznych (m. in. definicji przed-
miotu i celu nauczania, postulatow dotyczacych formowania procesu nauczania itd.
— wigcej o tym w rozdz. 2.3) w stosunku do odpowiednich koncepcji lingwistycz-
nych, za$ z drugiej strony — na podstawie analizy materialow dydaktycznych uzy-
wanych w procesie nauczania. W pracy tej wybieram wiec tylko jeden z wielu ele-
mentéw uktadu glottodydaktycznego, ktory poddaje analizie, pozostawiajac inne
jego elementy, przede wszystkim czynniki zwigzane z osobami uczestnikow tego
procesu, czyli uczacych sie¢ oraz nauczycieli, poza nawiasem swoich bezposrednich
rozwazan, cho¢ oczywiscie nie jest moim zamystem zaprzeczenie, ze oni roOwniez
stanowig kluczowe elementy — podmioty procesu gottodydaktycznego (por. Wnioski
koncowe).

Swoje rozwazania rozpoczynam od krotkiego omowienia kilku wybranych me-
tod nauczania jezykow obcych na przestrzeni ostatniego stulecia iich zwigzkow
z lingwistyka, a nastgpnie przedstawiam niektore wspolczesne osiagnigeia lingwi-
styki, analizujac najwazniejsze pojecia kluczowe dla tej dyscypliny naukowe;j, takie
jak jezyk ludzki, dyskurs, czy komunikacja jezykowa (rozdzial 1). Za podstawg swo-
ich rozwazan, a w konsekwencji takze za fundament proponowanej przeze mnie
glottodydaktycznej analizy ioceny wybranych koncepcji nauczania jezykow ob-
cych, przyjmuje antropocentryczng (relatywistyczng) teori¢ jezykow ludzkich F.
Gruczy®, wedle ktorej rzeczywisty jezyk rozpatrywany jest jako pewnego rodzaju
wlasciwos¢ (wiedza iumiejetnosci) konkretnego czlowieka. Przyjmuj¢ przy tym,
zgodnie z koncepcja kognitywna (G. Rickheit et al. 2004, por. tez F. Grucza 2005)
i najnowszymi badaniami nad pracg mézgu (H. M. Miiller/ G. Rickheit 2003), nie-
rozdzielno$¢ ludzkiej wiedzy jezykowej i niejezykowej. Przyjmuje takze, ze wiedze

* Zatozenia tej koncepcji F. Grucza przedstawit w monografii ,,Zagadnienia metalingwistyki”
z roku 1983, a nastepnie w kolejnych pracach, m.in. 1988, 1993 c id, 1997. Koncepcja ta
wywarta wielki wptyw na prace innych polskich lingwistoéw — przeglad tych prac przedsta-
wia S. Grucza 2004b: 38; por. rozdz. 1.



te kazdy cztowiek musi zrekonstruowac i wytworzy¢ sam, nie mozna jej nikomu
przekaza¢, podobnie jak umiejetnosci, ktore umozliwiaja ludziom podejmowanie
specyficznej interakcji z innymi ludzmi — komunikacji jezykowej. W trakcie owej
interakcji ludzie postuguja sie wyrazeniami jezykowymi uporzadkowanymi w jed-
nostki zwane dyskursem, bedacymi jedynymi dostgpnymi dla innych uczestnikdéw
procesow komunikacyjnych reprezentacjami wiedzy fundujgcej umiejetnosei jezy-
kowe. Zatem uczestniczenie w aktach komunikacyjnych umozliwiaja ludziom ich
zdolnosci tworzenia i rozumienia dyskursu. Opisujac procesy zachodzace podczas
produkcji i percepcji wypowiedzi jezykowych, przyjmuje model interakcyjny prze-
twarzania jezykowego (H. Strohner 2005, W. Schnotz 2005, H. Miiller/ G. Rickheit
2003). Nastepnie blizszemu ogladowi poddaje dziatania komunikacyjne i interakcje
zachodzace pomig¢dzy uczestnikami procesow komunikacji jezykowe;.

Rozdzial 2 poswigcony jest przedstawieniu lingwistycznych uwarunkowan pro-
cesu glottodydaktycznego. Punktem wyjscia rozwazan przedstawionych w tym roz-
dziale jest stwierdzenie, ze celem nauczania jezykow obcych jest umozliwienie
uczacym si¢ zrekonstruowania wiedzy oraz rozwoju umiejetnosci potrzebnych
w procesie komunikacji jezykowej. Najwazniejszymi elementami tego procesu sg
teksty, stanowigce material nauczania oraz zadania, jakie wypetniaja uczacy sie,
czyli dzialania komunikacyjne, jakie podejmujg w trakcie nauki. W rozdziale tym
rozwazam, jakie wlasciwos$ci musza posiadac ijakie warunki muszg spetnia¢ owe
teksty izadania, aby zainicjowac i wspiera¢ rozwoj kompetencji komunikacyjnej
uczacych si¢ — wynika z nich kwestionariusz, na podstawie ktorego dokonuj¢ proby
analizy wybranych koncepcji nauczania jezykow obcych.

Kwestionariusz ten sktada si¢ z wielu powigzanych ze sobg i hierarchicznie upo-
rzadkowanych pytan, w $wietle ktorych w rozdziale 3 podejmuj¢ probe analizy
i oceny wybranych wspotczesnych koncepcji glottodydaktycznych: podejscia komu-
nikacyjnego oraz dwdéch ,,metod alternatywnych” (Metody Callana i Metody SITA).
Wybor tych skrajnie réznigcych si¢ miedzy sobg podej$¢ w nauczaniu jezykéw ob-
cych jest podyktowany tym, iz stanowig one w chwili obecnej dos¢ popularng oferte
edukacyjng dla uczacych si¢ jezykéw i z tego wzgledu cieszg si¢ ogromnym zainte-
resowaniem spotecznym. W kolejnych rozdziatach podobnej analizie i ocenie pod-
daje koncepcje, ktore stanowig niejako ,,tacznik” pomiedzy nauczaniem j¢zyka ob-
cego a nauczaniem dwujezycznym i ktore nazywam ,,integracyjnymi podej$ciami do
nauczania jezykéw obcych” (koncepcje nauczania poprzez tres¢, zabawe i projekt —
rozdzial 4), oraz wybrane koncepcje dydaktyki jezykow specjalistycznych (przede
wszystkim podejscie komunikacyjne w dydaktyce jezykow specjalistycznych — roz-
dziat 5), a nastepnie takze samg koncepcj¢ nauczania dwujgzycznego, czyli koncep-
cje zintegrowanego nauczania przedmiotdw jezykowych i niejezykowych (rodziat
6). Rozdzial ten jako najwazniejszy element czeSci analitycznej pracy jest rozdzia-
lem najobszerniejszym. Koncepcja nauczania dwujgzycznego jest w nim omowiona
W sposob bardziej szczegotowy i doglebny anizeli pozostate koncepcje glottodydak-
tyczne, przedstawione w innych rozdziatach, jako ze stanowig one, jak wspomniano
wyzej, kontekst itlo dla analizy glottodydaktycznej koncepcji nauczania dwuje-
zycznego, natomiast ich wyczerpujacy i wszechstronny opis nie byt celem tej pracy.
Na koncu pracy znajdg si¢ wnioski z analizy, podsumowanie moich rozwazan oraz
bibliografia.



1. Wspolczesne koncepcje lingwistyczne

Niniejszy rozdziat poswigcony jest omOwieniu wybranych wspotczesnych koncepcji
lingwistycznych z punktu widzenia glottodydaktyki. Rozdziat ten nie stanowi pelne-
go przegladu badan naukowych w tej dziedzinie, lecz jest jedynie préba ukazania
zwiazkdéw pomiegdzy nig a glottodydaktyka iich znaczenia dla opracowania nowo-
czesnych koncepcji nauczania jezykow obcych.

Glottodydaktyka jako nauka stawia sobie za cel przede wszystkim naukowe po-
znanie procesOw, jakie przebiegaja w uktadzie glottodydaktycznym podczas nauki
jezyka (F. Grucza 2007: 22; wigcej o tym — zob. rozdz. 2.). Na podstawie badan
i obserwacji naukowej proceséw akwizycji jezykowej glottodydaktyka dazy miedzy
innymi réwniez do znalezienia odpowiedzi na pytanie, jak uczyni¢ proces nauczania
i uczenia si¢ jezyka bardziej efektywnym i skutecznym ( ibid. 16—17). Odpowiedz
na to pytanie nie jest mozliwa bez odwotania si¢ do osiggni¢¢ lingwistyki, a to dla-
tego, ze wiedza lingwistyczna funduje w znacznej mierze wiedze¢ glottodydaktyczna.
W tym miejscu nalezy wyraznie zaznaczy¢, iz wspotczesna lingwistyka, ktora uzna-
je nierozerwalno$¢ jezykow i ich nosicieli — ludzi (por. rozdz. 1.1.), obejmuje zakre-
sy zagadnien badawczych utozsamiane ,,tradycyjnie” zar6wno z dziedzing lingwi-
styki, jak i psycholingwistyki. Co prawda w praktyce zakresy zainteresowan badaw-
czych lingwistow i psycholingwistow nie zawsze si¢ pokrywajg. Lingwistyka jest
dziedzing zajmujaca si¢ naukowym badaniem jezykow ludzkich i probujaca wyja-
$ni¢, czym jest OW jezyk ludzki, stanowiacy obok ludzi jako méwcédw i stuchaczy —
uzytkownikow jezyka — przedmiot jej badan. Za$ ,,czynniki rzeczywisto$ci okresla-
ne jako ‘jezyk(i)’ i/lub ‘wyrazenia jezykowe’ odgrywaja we wszystkich glottody-
daktycznych interakcjach (uktadach) role kluczowa” (F. Grucza 2006: 43). Konstru-
ujac definicje jezyka ludzkiego, lingwistyka okre§la wigc zarazem przedmiot na-
uczania dydaktyki jezykéw obcych, przez co posrednio wptywa takze na uksztalto-
wanie celo6w nauczania, oceng wartosci glottodydaktycznej materiatdw nauczania,
wybor form zadan itp. Jednakze, jak stusznie zauwaza F. Grucza (2006: 11):

(...) na razie lingwisci z reguly nie zajmuja sie analizg rzeczywistych jezykow
ludzkich, tzn. analiza jezykow zinternalizowanych w konkretnych moézgach
konkretnych ludzi (oséb), lecz gtownie opisywaniem modeli jezykowych —
kreowaniem tych ostatnich, historig ich tworzenia (powstawania) itd.

Psycholingwistyka jest natomiast nauka badajaca ludzkie dziatania jezykowe —
jest nauka o ,,jezykowym zachowaniu i do§wiadczeniu” (G. Rickheit i in. 2004: 13).
Celem jej badan jest migdzy innymi wyjasnienie, jak to si¢ dzieje, ze cztowiek przy-
swaja jezyk, aby moc si¢ nim ,,postugiwac” w procesie komunikacji. Badania nad
procesem komunikacji jezykowej posiadaja kluczowe znaczenie dla glottodydakty-
ki, gdyz przeciez ,,wszelkie (...) interakcje glottodydaktyczne sg réwniez aktami
(procesami) porozumiewania si¢ ludzi ze sobg” (F. Grucza 2006: 43). Ponadto psy-
cholingwistyka zajmuje si¢ badaniem, czy i w jaki sposob proces nabywania pierw-
szego jezyka rozni si¢ od procesu nabywania kolejnych jezykéw. ,,.Badajac rzeczy-
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wiste procesy mentalne warunkujace przyswajanie i uzycie jezyka ojczystego, psy-
cholingwisci buduja nieodzowny fundament dla okreslenia procesow interesujacych
dydaktyke jezykoéw obeych” (M. Dakowska 2001: 15, por. tez J. Arabski 1996), a to
dlatego, ze naturalne zasady akwizycji jezykowej: ,,sind nicht in dem Augenblick
auBer Kraft gesetzt, in dem man sich ins Klassenzimmer begibt” (W. Butzkamm
2002: 91). Wazne miejsce w badaniach psycholingwistycznych zajmuje takze rola
srodowiska (otoczenia) uczacego si¢ na jego postepy w rozwoju kompetencji jezy-
kowe;j:

Natiirliche Erwerbsprinzipien (...) sind als im Lernenden angelegte Eigenge-
setzlichkeiten in gewissen Grenzen unabhéngig von der Umwelt, entfalten sich
aber nur im Wechselspiel mit ihr. SchlieBlich kann Sprache nur in einer spre-
chenden Umwelt erworben werden (tamze).

Niemniej jednak lingwisci, ktérzy zajmuja si¢ badaniem specyficznych wiasci-
wosci jezykowych ludzi — méwcow i stuchaczy — sa przeciez takze psycholingwi-
stami. Dlatego w dalszej czeSci tej pracy, uzywajac okreslenia lingwistyka, czy lin-
gwistyczny, bede odnosi¢ si¢ zarowno do badan lingwistycznych, jak i psycholin-
gwistycznych w ich ,tradycyjnym” rozumieniu.

Wplyw osiggnig¢ naukowych lingwistyki na ksztaltowanie zasad, celow naucza-
nia imateriatow dydaktycznych oraz rodzajow c¢wiczen stosowanych w procesie
dydaktycznym jest wyraznie widoczny w historii metod nauczania jezykoéw obcych:

Na przyktad u podstaw metody gramatyczno-ttumaczeniowej i metody bezpo-
$redniej lezalo przekonanie — widoczne takze obecnie w niektorych metodach ,,al-
ternatywnych” (por. rozdz. 3.2.), ze jezyk ludzki jest istniejacym w oderwaniu od
cztowieka, autonomicznym bytem, ,,abstrakcyjnym systemem” — zbiorem znakow —
stow, ktore uktada sie w zdania przy pomocy regul gramatycznych (strukturalistycz-
na teoria jezyka — por. F. Grucza 1993c: 29 in., 1997: 7 in.). Proces nabywania
jezyka pojmowano zatem jako przyswajanie pewnego zasobu stéw i struktur grama-
tycznych. Podobnie przedstawiano sobie rowniez proces akwizycji kolejnych jezy-
kéw — jako nabywanie umiejetnosei tworzenia zdan przy pomocy stow i regul gra-
matycznych. Sposoby zdobywania tych umiejetnosci byly roézne, czasem nawet
skrajnie (por. techniki pracy na lekcji, prezentacja materiatu nauczania, formy ¢wi-
czen itd. w metodzie gramatyczno-ttumaczeniowej i w metodzie bezposredniej — np.
w: G. Neuner/ H. Hunfeld 1993, D. Larsen-Freeman 2001, M. Dakowska 2005),
niemniej jednak posiadaly wspolny mianownik, ktorym byta wilasnie koncepcja
jezyka jako zbioru znakow i regut.

Na gruncie behawiorystycznej teorii jezyka, wedtug ktorej jezyk ludzki byt zbio-
rem nawykow uksztattowanym w drodze powtarzajacych si¢ tancuchéw bodzcow
i (odpowiednio wzmacnianych) reakcji, oraz hipotezy kontrastywnej, ktora zaktada-
la, ze wytworzone nawyki pierwszego jezyka beda utatwia¢ (w przypadku podo-
bienstwa) lub utrudnia¢ (w przypadku roéznic) nabywanie jezyka drugiego, powstata
metoda audiolingwalna. W materiatach dydaktycznych tej metody wyraznie widac¢
bagaz teorii behawiorystycznej (por. np. English 901, 1968/1976; Sprechiibungen,
1973). Proces nauczania polegat na tworzeniu nawykow jezykowych poprzez wielo-
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krotne powtarzanie wzorcowych struktur i pokonywanie r6éznic pomigdzy jezykiem
pierwszym i obcym.

W latach siedemdziesigtych XX wieku natywistyczne teorie Chomsky’ego i jego
nastepcoOw (teoria gramatyki generatywno-transformacyjnej, pozniej teoria grama-
tyki generatywnej, teoria gramatyki uniwersalnej, Lexical-Learning-Hypothesis —
zob. wigcej w: M. Olpinska 2004), jak i teorie kognitywne (zob. np. praca pod red.
D. L. Slobina 1985, M. Olpinska 2004) wptynely znaczgco na uksztaltowanie si¢
zasad metod kognitywnych. Teorie te umiejscawiaty jezyk w umys$le cztowieka
i rozpatrywaly go jako pewna jego kompetencje. Kompetencja ta polegata na kre-
atywnym 1 $wiadomym wykorzystywaniu posiadanych regut gramatycznych do
tworzenia wypowiedzi jezykowych — zdan niepowtarzalnych, nigdy wczesniej nie-
styszanych, a jednak poprawnych i akceptowalnych (zrozumiatych) dla innych uzyt-
kownikow jezyka. W procesie nauki jezyka obcego rozwoj tej kompetencji dokony-
watl si¢ dzieki sile intelektu cztowieka, poprzez odwotywanie si¢ do uswiadomio-
nych proceséw analizy regut gramatycznych (w metodach ,tradycyjnych” — przy-
ktadem moze tu by¢ tzw. metoda bilingwalna — propozycja ciekawa, cho¢ o niewiel-
kim zasiggu, tu w: S. Kaczmarski 1988), a nawet jego catego umystu — dzieki inte-
gracji czynnosci kognitywnych, emocjonalnych i fizycznych (w tzw. metodach ,,al-
ternatywnych”, np. The Silent Way, Suggestopedia’, Total Physical Response — por.
J. C. Richards/ T.S. Rogers 2001: 71 in., M. Dakowska 2005: 67 i n.). Nauka jezyka
pojmowana byla zatem jako $§wiadome isamodzielne dziatanie autonomicznego
ucznia, ktéremu zbudowanie systemu regut jezykowych pozwoli na tworzenie zdan
W sposob kreatywny.

We wspotczesnej lingwistyce, w nurcie, na ktérego uksztaltowanie wptyneta re-
latywistyczna, p6zniej antropocentryczna, koncepcja jezykéw ludzkich F. Gruczy®
(zalozenia tej koncepcji F. Grucza przedstawil najpierw w monografii ,,Zagadnienia
metalingwistyki” z roku 1983, a nastepnie w kolejnych pracach, m.in. 1988, 1993 ¢
id, 1997) rowniez przyjmuje sie¢, ze rzeczywisty jezyk jest pewna kompetencja czto-
wieka, a $cislej wedle terminologii F. Gruczy — jego wiedza. Wiedza ta obejmuje
zakres praktycznych umiejetnosci osoby, ,,na podstawie ktorej (a) tworzy ona formy
wyrazen/wypowiedzi okreslonego typu (...), (b) realizuje (spetnia) okreslone cele za
pomoca wyrazen/wypowiedzi tego typu, tzn. postuguje si¢ nimi jako pewnymi $§rod-
kami, (c) przypisuje im okreslone wartosci, przede wszystkim funkcje znakowe,
(d) poznaje analogiczne wyrazenia/wypowiedzi wytworzone przez inne osoby (...),
(e) odczytuje irozumie nadane im wartosci, przede wszystkim ich znaczenia”
(F. Grucza 1993c: 31). Warto rozwazy¢ to glebie;j.

> Metoda ta znana jest tez pod nazwa Desuggestopedia — por. np. D. Larsen-Freeman 2001:
73.

S Przeglad prac, na ktére wplyw wywarta koncepcja jezykow ludzkich F. Gruczy — zob.
S. Grucza 2004b: 38.
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1.1. Wiedza i umiejetnosci jezykowe

Problematyka wiedzy odgrywa bardzo wazna rol¢ na gruncie wspotczesnej lingwi-
styki (kognitywnej). Wiedza jest czeScig wyposazenia poznawczego cztowieka, a jej
struktura jest bardzo ztozona. F. Grucza (1997: 12 i n.) podejmuje probe klasyfikacji
wiedzy, wyrdzniajac migdzy innymi: wiedzg wrodzong (,,pochodzaca z genetyczne-
go przekazu) inabytg (wytworzong), wiedz¢ uswiadomiong i nieu§wiadomiona,
wiedze teoretyczng i praktyczng (aplikatywna), wreszcie wiedze jezykowa i pozaje-
zykowa (wiedze¢ cztowieka o swiecie, w tym takze wiedz¢ o samym sobie). Z kolei
wiedza jezykowa jest wiedza operacjonalng (formacyjng), realizacyjng i wiedza
funkcyjng — semantyczng i pragmatyczng. Zaréwno za$ wiedza semantyczna, jak
i pragmatyczna obejmuje ,,nie tylko czysta wiedz¢ funkcyjna, czyli wiedzg o zna-
czeniach morfemow, leksemoéw, frazemow itd., lecz takze sporo wiedzy praktycznej
sktadajacej si¢ na odpowiednie umiejetnosci” (F. Grucza 1997: 16). Wiedza seman-
tyczna ,styka si¢ bezposrednio, krzyzuje, w pewnej mierze pokrywa z wiedza
o $§wiecie”, za§ wiedza pragmatyczna jest ,.SciSle powigzana z wiedza kulturowa”
(ibid. 17). Jak z tego wynika, ,,nie ma zadnej wyraznej granicy oddzielajacej obszar
wiedzy jezykowej od nie-jezykowej wiedzy o Swiecie” (F. Grucza 2005: 47), za$ nie
ulega watpliwosci, ze wiedza potrzebna cztowiekowi w procesie komunikacji jest
nie tylko wiedza jezykowa: ,,z uwagi na charakter komunikacji, szczeg6lnie kon-
struowania intencji komunikacyjnej, musimy uswiadomi¢ sobie, ze procesy decy-
zyjne odbywajace si¢ w umysle nadawcy i odbiorcy przebiegaja w kontekscie boga-
tej, rozbudowanej wiedzy dotyczacej srodowiska spotecznego i naturalnego, kultury,
w tym takze kultury komunikacyjnej i strategii dziatania” (M. Dakowska 2001: 76).
Wiedza, ktora umozliwia i utatwia cztowiekowi funkcjonowanie w spotecznosci,
migdzy innymi uczestniczenie w komunikacji jezykowej, musi by¢ jednak nie tylko
rozlegla i rozbudowana. Aby spetita ona swoje zadanie, musi by¢ takze tatwo do-
stepna 1produktywna, tzn. mozliwa do wykorzystania w réznych kontekstach
i kombinacjach, co oznacza, ze musi by¢ doskonale uporzagdkowana i zhierarchizo-
wana. Innymi stowy, liczy si¢ nie tylko ilo§¢ wiedzy w sensie sumy pewnych jej
elementow, ale takze jej jakosc¢, czyli relacje pomigdzy poszczegdlnymi elementami
wiedzy (por. Dakowska 2001: 78). Interakcje zachodzace pomigdzy wiedza jezyko-
wa 1niejezykowa czlowieka znalazty si¢ w centrum zainteresowania lingwistyki
kognitywnej w latach siedemdziesigtych XX wieku wraz z postgpem w dziedzinie
badan nad mechanizmami przetwarzania informacji w ludzkim umysle. Wyodre¢bni-
ly si¢ wowczas dwa stanowiska dotyczace pogladéw na organizacje systemu po-
znawczego cztowieka ijego relacji z wiedza jezykowa, okreslane mianem teorii
modularnej i teorii holistycznej (por. M. Sikorska 2005: 54-55). Wedle tej pierwszej
koncepcji (zwiazanej przede wszystkim z teorig gramatyki uniwersalnej — por.
I. Kurcz 2000: 27 in.) jezyk stanowi w umysle cztowieka autonomiczny modut,
natomiast wedle koncepcji holistycznej — jest on ,,wpleciony” w ogo6lng strukture
poznawcza czlowieka. Nowsze wyniki badan nad praca mozgu ludzkiego sklaniaja
raczej do opowiedzenia si¢ za koncepcja niepodzielnosci ludzkiego umystu i zatoze-
niem S$cistej interakcji pomiedzy procesami natury jezykowej iprocesami natury
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kognitywnej (koncepcja kognitywistyczna — A. Duszak 1998: 116 i 327, por. tez
H. Ackermann i in. 2003: 186, G. Rickheit i in. 2004: 56). W badaniach tych poszu-
kiwano na przyklad miejsc lokalizacji zdolno$ci do nazywania przedmiotow
i stwierdzono niemozno$¢ $cistego okreslenia lokalizacji tej funkcji (G. Ojemann
iin. 1989, tu w: 1. Kurcz 2000: 50). Inne badania (zob. np. F. Pulvermiiller/ J. H.
Schumann 1994, D. Résler iin. 2003, G. Dogil iin. 2003, S. Weiss i in. 2003, T.
Grunwald 2003) wykazaly ponadto, ze w aktywnosci jezykowej, a takze
w procesach akwizycji jezykowej, biora udzial nie tylko o$rodki mézgu tradycyjnie
utozsamiane z funkcjami jezykowymi’ (o$rodki produkcji mowy Broki i rozumienia
mowy Wernickego), ale takze inne obszary kory mozgowej umiejscowione w obu
potkulach (np. osrodki przetwarzania bodzcéw stluchowych, obszary sensoryczne
i motoryczne kory), spoidlo wielkie (ciato modzelowate), odpowiedzialne za prawi-
dtowa komunikacj¢ pomigdzy obiema potkulami mozgu, a nawet takie czgsci mozgu
jak uktad limbiczny (wzgodrze i jadro migdalowate), srodmozgowie oraz prazkowie,
uznawane za ,,prymitywne” (niezwigzane z wyzszymi funkcjami mdzgu, np. mysle-
niem) obszary ludzkiego moézgu (por. rozdz. 3.2.). Procesy prowadzace do uksztat-
towania si¢ odpowiednich polaczen neuronowych w trakcie nabywania jezyka przez
dziecko, czyli procesy ksztattowania si¢ wiedzy potrzebnej w komunikacji jezyko-
wej, sa niezwykle ztozone 1 kompleksowe. Jest to widoczne na przyktadzie powsta-
wania poje¢ dziecigcego stownika: kiedy dziecko poznaje na przyktad pojecie ,.kot”,
wszystkie nowe doswiadczenia, ktore zdobywa w swoim srodowisku, dotyczace nie
tylko jezykowej formy tego stowa, ale takze wygladu zwierzecia, sposobu jego po-
ruszania si¢, wrazen dotykowych w trakcie glaskania siersci kota itp., stale wptywa-
ja na ksztalt pojecia, zmieniaja je, rozszerzajg itp. (por. G. Szagun 1983, zob. tez
M. Olpinska 2004). Podobnie w kazdym dziataniu jezykowym cztowieka aktywizuja
si¢ rozlegte obszary jego mozgu, odpowiadajace rozleglej i ztozonej wiedzy, jaka
jest mu w tym dziataniu potrzebna.

Czlowiek moze dzigki doswiadczeniu, praktyce, refleksji, czy rozumowaniu
swojg wiedze zdobywaé (wytwarzaé), gromadzié, rozwijac, przetwarzac, a takze
»Luzewnetrzniac”, odzwierciedlaé, reprezentowaé — np. przy pomocy form jezyko-
wych (F. Grucza 1997: 13, por. tez 1993c: 27). Nie moze jej jednakze nikomu bez-
posrednio przekaza¢. Podobnie jezyka nikt nie jest w stanie przekaza¢ innemu czto-
wiekowi. Kazdy cztowiek musi sam zrekonstruowaé jezyk, zarowno pierwszy, jak
i kazdy kolejny, wykorzystujac swoj naturalny potencjat, ale takze dokonujac pew-
nego wysitku. Dzicki badaniom naukowym nad rozwojem jezykowym dzieci® wie-
my, ze kluczowa role w procesie akwizycji pierwszego jezyka odgrywaja kontakty
dziecka z osobami z jego najblizszego otoczenia. Dziecko w procesie nabywania

7 Badania te wskazuja rowniez na to, ze w tych obszarach moézgu ,,zlokalizowane” s nie
tylko funkcje jezykowe. Np. obszar Broki jest aktywny nie tylko podczas przetwarzania
bodzcow jezykowych, ale takze podczas stuchania muzyki — S. Weiss i in. 2003: 248. Moze
to by¢ kolejny argument przeciwko teorii modularno$ci ludzkiego umystu oraz za tym, ze
obszary wiedzy jezykowej 1 wiedzy niejgzykowej s ze sobg $cisle powigzane — por. F. Gru-
cza 2005: 4647.

¥ Przeglad badan — zob. M. Olpinska 2004, rozdz. 1.5.
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mowy musi si¢ bowiem nauczy¢ brania udziatu w procesie komunikacji z partnera-
mi komunikacyjnymi, a to jest mozliwe tylko dzigki interakcji z dorostymi. Takie
zdarzenia interakcyjne majg specyficzny charakter: uzywane w nich wyrazenia jezy-
kowe sa zawsze wyraznie powigzane z sytuacja, zanurzone w kontekscie komunika-
cyjnym. Dziecko ma dzigki temu mozliwo$¢ rozwoju swoich wrodzonych zdolnosci
uczenia si¢ jezyka, rozwoju swojej wiedzy jezykowej, w powigzaniu z rozwojem
wiedzy o uwarunkowaniach sytuacyjnych, spotecznych i kulturowych komunikacji.
Ma takze jednoczes$nie mozliwo$¢ zastosowania i sprawdzenia swojej wiedzy doty-
czace] postugiwania si¢ wyrazeniem jezykowymi jako odpowiedniego dziatania
w kontekscie spolecznym, w postaci odpowiednich umiejetnosci.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, iz w swietle wspotczesnej (antropocentrycz-
nej) teorii lingwistycznej jezyk jako wiedza cztowieka nie obejmuje (zawiera) tylko
jego wiedzy praktycznej, czyli ,,umiejetnosci wyrazeniowych — tak mownych, jak
pisemnych” (F. Grucza 1997: 16). Jest to, jak pokazano wyzej, tylko czg$¢ wiedzy
jezykowej cztowieka. Kompetencja jezykowa czlowieka obejmuje ,,strukturalny
system wiedzy (...) [oraz] proceduralne mozliwosci jej przetwarzania, warunkujace
percepcje iprodukcje jezykowa” (M. Sikorska 2005: 55, por. tez M. Dakowska
2001: 43 in., M. U. Janska 2006: 59), inaczej mowiac — wiedze deklaratywna oraz
wiedze proceduralng (lub: wiedze¢ o przedmiocie oraz wiedzg operacyjng — A. Du-
szak 1998: 251). Wiedza deklaratywna to przechowywana w pamigci trwatej wiedza
o faktach, zdarzeniach, prawidtowosciach — w odniesieniu do jezyka wiedza ta
obejmuje migdzy innymi stlownictwo, system poje¢ oraz wiedzg o formach jezyko-
wych. Elementy wiedzy deklaratywnej sa przechowywane w pamigci w takim for-
macie, ze mozna nimi manipulowac i analizowa¢ je (bedzie o tym jeszcze mowa
pozniej — rozdz. 1.4.). Natomiast wiedza proceduralna to zakodowane w pamigci
procedury i strategie wykonywania czynnosci jezykowych, czyli umiejetnosci dys-
ponowania elementami wiedzy deklaratywnej w dziataniu jezykowym. ZaleznoS$ci
pomigdzy wiedza deklaratywna i proceduralng w dziataniu jezykowym sa bardzo
ztozone, nie sposob ich od siebie odgraniczyé¢, tym bardziej nie mozna ich sobie
przeciwstawia¢. Krytycznie nalezy odnie$¢ si¢ do pogladow niektérych badaczy,
utozsamiajacych wiedzg deklaratywna z wiedza metajezykowa, wiedza teoretyczna
o formach jezykowych, za§ wiedze proceduralng — ze sprawnos$ciami jezykowymi
w sensie automatycznych procedur recepcji i produkcji wypowiedzi (por. M. Da-
kowska 2001: 44, por. tez rozdz. 3). Zaréwno wiedza deklaratywna, jak i wiedza
proceduralna sg sktadnikami umiej¢tnosci jezykowych — ,.kazda umiejetnosé impli-
kuje jakas wiedze, w szczegdlnosci pewna porcje wiedzy praktycznej” (F. Grucza
1997: 13). Wiedza deklaratywna i proceduralna razem tworza j¢zykowe wlasciwosci
cztowieka — ,,umiejetnosci tworzenia i nadawania oraz odbierania i interpretowania
wypowiedzi” (F. Grucza 1993d: 157). Te wlasciwosci to z jednej strony zdolnosci
odbierania irozpoznawania oraz tworzenia i nadawania wypowiedzi jako ciggow
dzwiekéw mowy lub znakow graficznych pisma (= wiasciwosci formacyjne, czyli
Lsubstancyjne — artykulacyjno-fonetyczne, fonetyczno-audytywne, pisemno-
graficzne i graficzno-czytelnicze” oraz ,,gramatyczne — morfologiczne i syntaktycz-
ne”), za$ z drugiej strony — zdolnosci ,,zapamigtywania i kojarzenia wypowiedzi
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Z pojeciami, obrazami, wyobrazeniami itp. mentalnymi tworami” (F. Grucza 1993d:
158 i 164—165). Te ostatnie to wiasciwosci funkcyjne, czyli umiejetnosci poshugi-
wania si¢ sygnatami dzwigkowymi lub graficznymi w funkcji znakow, zdolnosci
rozpoznawania i wyrazania za ich pomoca okreslonych tresci. U podstaw umiejetno-
$ci produkcji 1 percepcji ustnych i pisemnych wypowiedzi leza rdzne procesy po-
znawcze 1jezykowe — bedzie o nich jeszcze mowa w dalszej czesci tego rozdziatu,
jednak ich szczegotowe przedstawienie przekracza ramy tej pracy. Bogatg literature
przedmiotu i przeglad badan nad wewnetrznymi (jezykowymi i poznawczymi) pro-
cesami percepcji i produkcji jezykowej oraz ich komunikacyjnymi (pragmatycznymi
i socjolingwistycznymi) uwarunkowaniami przedstawia Sikorska (2005: 53 i n.).

Umiejetnosci komunikacyjne czlowieka mozna zatem scharakteryzowaé jako
zdolnos$ci wprawnego stosowania wiedzy jezykowej i pozajezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych. Dzigki posiadanym umiej¢tnosciom potrafimy przy wykonywa-
niu aktéw komunikacyjnych (zarowno ich wytwarzaniu, jak iich rozumieniu), ko-
rzystajac z wiedzy, dokona¢ wyboru odpowiednich form morfosyntaktycznych,
ztozy¢ je w sensowng, spojnag i logiczng calosé, nada¢ wypowiedzi (lub odczytac)
indywidualne zabarwienie (dowcipne, ztosliwe, obrazliwe itp.) i to w bardzo krot-
kim czasie. Szybko$¢ przetwarzania informacji podczas wykonywania dziatan jezy-
kowych takze sktania do opowiedzenia si¢ za modelem interakcyjnym przetwarzania
jezykowego (por. wyzej, por. tez M. Sikorska 2005: 58 i 60). ,,Wielce interakcyjny
charakter migdzy sktadowymi mechanizmu [przetwarzania jezykowego]” podkresla
takze Dakowska (2001: 23). U rodzimych uzytkownikéw jezyka, niektore z tych
procesow, np. artykulacji mowy, czy doboru form sktadniowych, odbywaja si¢ bar-
dzo szybko, a nawet sg w pelni zautomatyzowane (M. Dakowska 2001: 42 1 79).
W przypadku uczacych si¢ jezyka drugiego automatyzacja tych procesow jest
wprost proporcjonalna do stopnia opanowania danego jezyka, niemniej jednak poza
réznicami w poziomie wiedzy jezykowej i stopniu sprawnosci jej uzycia procesy te
w jezyku ojczystym i obcym nie rdznig si¢ jakosciowo od siebie w sposob zasadni-
czy (por. M. Sikorska 2005: 59).

Z powyzszych rozwazan wynika jednoznacznie, iz sytuacja komunikacyjna,
kontekst, a takze intencja komunikacyjna oraz tre§¢/znaczenie wypowiedzi determi-
nujg uzycie danej formy jezykowej. Znajomo$¢ form jezykowych gwarantuje mow-
com i stuchaczom mozliwo$¢ kodowania i dekodowania zamiaréw komunikacyj-
nych i stosownych tresci. Mozna powiedzie¢, ze formy jezykowe wtasnie temu ce-
lowi shuza, nie sg za$ warto$cig nadrzedng w komunikacji. Niemniej jednak pelnig
w niej bardzo wazng rolg: to dzigki nim komunikacja jest w ogdle mozliwa.

1.2. Dyskurs

Wyrazenia jezykowe wystepuja w procesie komunikacji w postaci uporzadkowanej
— w postaci dyskursu. Dyskurs moze wystepowac w rzeczywistosci komunikacyjnej
w wielu réznorodnych formach: poczawszy od wypowiedzi jednowyrazowych (np.
,Remont” lub ,,Pomocy!”), poprzez wypowiedzi jednozdaniowe lub réwnowazni-
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kowe zdan (np. ,,Sklep nieczynny do odwotania”), a skonczywszy na spdjnych we-
wngetrznie tekstach o réznej dtugosci. Rozpatrujac zdarzenia komunikacyjne mozna
traktowac wystepujacy w nich dyskurs jako ,,calo$¢ tekstowa” lub jako ,,sume poje-
dynczych tekstow”, wytworzonych przez poszczegdlnych partneréw komunikacyj-
nych (por. S. Grucza 2000: 77, J. Lukszyn 2003: 9 in.), nie ma to jednak istotnego
znaczenia dla dalszych rozwazan tej pracy. Dlatego w dalszej jej czgsci bede trakto-
wata wyrazenia dyskurs, tekst, a takze wypowiedz jako synonimiczne, mimo tego, iz
w literaturze przedmiotu wystepuja roznice dotyczace definiowania tych pojeé. Mi-
mo iz dyskurs okreSlany jest na przyktad niekiedy jako ,,forma komunikacji jezyko-
wej, w ktorej bierze udziat dwoch lub wigcej partnerow komunikacyjnych” (G. Ric-
kheit i in. 2004: 17), to jednak wigkszos¢ badaczy jest zgodna co do tego, ze mia-
nem tym nalezy okresla¢ nie tylko ustne formy wypowiedzi dialogowej (= konwer-
sacje, dyskusje), ale takze formy monologowe oraz formy pisemne (por. okreslenia
dyskurs publiczny, dyskurs filozoficzny itp.) i definiuje dyskurs jako ,,uporzadkowana
wypowiedz w mowie lub pismie” (A. Duszak 1998: 14) lub jako ,,sekwencje wypo-
wiedzi” (I. Kurcz 2000: 130 i 147, G. Rickheit i in. 2004: 74), np. rozmoweg, opo-
wiadanie, lekcje¢ szkolng, wyktad itp. Wyrazenia dyskurs i tekst sg na ogoét traktowa-
ne jako synonimy (I. Kurcz 2000: 130 i n., M. Dakowska 2001: 81 i n.; por. analiza
dyskursu jako ,,studia nad tekstem” — M. Duszak 1998: 15), chociaz dyskurs utoz-
samiany jest czesto raczej z procesem, czynnoscia jezykowa, natomiast tekst —
z produktem aktywnosci jezykowej cztowieka, wynikiem jego dziatania komunika-
cyjnego (np. W. Edmondson 1996: 111, G. Rickheit i in. 2004: 20), lecz nie zawsze
tak jest — por. ,tekst jako zdarzenie komunikacyjne” (A. Duszak 1998: 13; 28 in.,
J. Lukszyn 2003: 17), ,tekst jako dziatanie” (A. Duszak 1998: 150; 210).
Z wyrazeniem dyskurs wigze si¢ postrzeganie procesu komunikacji jezykowej jako
aktywnej interakcji pomigdzy partnerami komunikacyjnymi, ich wspdlnego dziata-
nia. ,,Dyskurs jest jednostkag komunikacji i stanowi cato$¢ jako wyraz pewnej tresci
w interakcji komunikacyjnej” (A. Dakowska 2001: 81). Dyskurs jako ,.jednostka
komunikacji”, czy ,,zdarzenie komunikacyjne” we wspotczesnej lingwistyce zaste-
puje powoli zdanie jako przedmiot jej zainteresowania i obiekt badawczy. Zdanie
stanowito centralng kategorie badawcza w nowozytnym jezykoznawstwie poczaw-
szy od XIX w. az po czasy obecne. Definiowano je jako ,,samodzielng jednostke
znaczeniowg” (por. R. Rath 2004: 94 in. — przeglad literatury i definicje pojecia),
przypisujac mu m.in. takie wlasciwosci jak: strukturalng kompletno$¢ (zdanie jako
zamknigta calo$¢), poprawnos¢ gramatyczng i typowe struktury intonacyjne. Przyj-
mowano, iz ludzie porozumiewaja si¢ przy pomocy zdan, tworzac w procesie komu-
nikacji teksty, ktore sg ,tancuchami zdan”. Badania nad tekstem jako sekwencja
zdan sprowadzaly si¢ do badan w ramach gramatyki zdaniowej, co jednak okazato
si¢ niewystarczajgce z punktu widzenia zagadnien dotyczacych wewnetrznej spojno-
sci tekstu, opisu ich lokalnej i globalnej struktury (gramatyka zdarzen tekstowych,
gramatyka dyskursu — por. A. Duszak 1998: 75, 325). Rath zwraca uwage na to, iz
zdanie jest kategorig ,,idealng”, a wigc ,,sztuczng” — jest konstruktem nie posiadaja-
cym odniesienia w rzeczywistosci komunikacyjnej: ,,Der Satz als Ordnungsbegriff
und Konstrukt hat keine Referenz auBer in unserer linguistisch-idealen Vorstellung
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einer vollstindigen Grammatik” (R. Rath 2004: 104). Niemniej jednak nawet pomi-
jajac obszerng dyskusj¢ na temat, czy rzeczywiscie ludzie w procesie komunikacji
jezykowej (szczegodlnie w komunikacji ustnej) postuguja si¢ zdaniami (por. R. Rath
2004: 99 in.), to badaniom, w ktorych zdanie stanowilo kategorie centralng, mozna
zarzuci¢ przede wszystkim to, ze rozpatrywano w nich na og6t zdania w izolacji,
cho¢ w rzeczywisto$ci komunikacyjnej nigdy nie wystepuja one bez kontekstu (two-
rzy go intonacja zdania, struktura temat-remat, zdania towarzyszace — poprzedzajace
1 nastgpujace potem, wreszcie cala sytuacja komunikacyjna), ktory decyduje o ich
jednoznacznosci, czyli czyni je zrozumiatymi dla odbiorcow. Za$ zdanie, czy se-
kwencje zdan, wraz z jego/ich kontekstem jezykowym i komunikacyjnym — to wta-
$nie dyskurs (por. termin analiza dyskursu, ktérej podstawe stanowia ,,obserwacje
ludzkich zachowan komunikacyjnych w kontekscie spolecznym i kulturowym” —
A. Duszak 1998: 16-17).

Cechg charakterystyczna kazdego rodzaju dyskursu jest to, ze w danej sytuacji
komunikacyjnej stanowi zawsze okreslong i skonczong calo$¢ zintegrowang z owa
sytuacja komunikacyjng. Dziecku w procesie akwizycji pierwszego jezyka dyskurs
dostarcza wszelkich danych potrzebnych do zrekonstruowania nie tylko wiedzy
jezykowe;j, ale tez pozajezykowej, dlatego wlasnie, Ze jest zawsze zanurzony w kon-
tekécie sytuacyjnym oraz ze jest zawsze uwarunkowany kontekstem spolecznym
i kulturowym aktu komunikacyjnego. Dyskurs jest jednoczesnie jedyna dostepna
innym uczestnikom komunikacji zewnetrzna reprezentacja wiedzy jezykowej i poza-
jezykowej czlowieka. Warunkiem porozumienia si¢ pomigdzy ludzmi jest prawi-
dtowe przypisywanie wypowiedziom jezykowym (dyskursom) znaczen, tresci i in-
tencji komunikacyjnych przez partnerow komunikacyjnych. Jest to mozliwe nie
tylko dzigki ich wiedzy inie tylko na podstawie rozumienia kontekstu i sytuacji
komunikacyjnej, ale prawdopodobnie takze dzigki specyficznym strukturom ludz-
kiego mézgu, zwanym neuronami lustrzanymi (G. Rizzolatti i in. 2006). Sa to ,,nie-
zwykte komorki” ( ibid. 38), rozproszone w wielu waznych obszarach mézgu, dzieki
ktorym ludzie sa zdolni do bezposredniego inatychmiastowego rozpoznawania
i rozumienia cudzych dzialan, intencji i emocji bez potrzeby ich szczegdtowego
analizowania i bez angazowania ,,skomplikowanej maszynerii poznawczej” ( ibid.
43). Badacze, ktorzy odkryli i eksperymentalnie badali owe neurony lustrzane, stoja
na stanowisku, iz zdolno$¢ rozpoznawania cudzych intencji — ktorg mozna przypisaé
wlasnie neuronom lustrzanym — lezy u podstaw wszelkich ludzkich zachowan spo-
tecznych, otwierajac droge do porozumiewania si¢ i uczenia.

Czlowiek uczestniczy w procesie komunikacji od samego poczatku i zawsze ja-
ko moéweca 1 shuchacz, czyli zardwno jako tworca, jak i odbiorca wypowiedzi, tek-
stow. M. Dakowska (2001: 10) pisze: ,,Charakterystyczne dla naszego gatunku jest
to, ze uczestniczenie w komunikacji jezykowej jest zarazem warunkiem koniecz-
nym, jak i wystarczajacym dla opanowania jezyka ojczystego, a nawet drugiego”.
Dlatego réwniez w procesie akwizycji drugiego jezyka materiatem nauczania musza
by¢ od samego poczatku produkty komunikacji jezykowej w postaci sensownego
dyskursu (por. W. Grabe/ F. L. Stoller 1997a: 9, M. C. Gianelli 1997: 143 in., por.
tez rozdz. 2.).
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Nalezatoby wigc przyjrzec¢ si¢ blizej procesom zaréwno tworzenia, jak i rozu-
mienia dyskursu, ktore odbywajg si¢ dzigki ludzkim zdolnosciom (umiejgtnosciom)
kodowania znaczen i tresci w formy werbalne oraz dekodowania ich z form werbal-
nych.

1.3. Procesy rozumienia i tworzenia dyskursu

Badania naukowe w dziedzinie psychologii, psycholingwistyki, a w ostatnich latach
takze w dziedzinie tzw. neurosciences — neurofizjologii, neuropsychologii oraz neu-
rolingwistyki’ — pozwalaja na coraz bardziej precyzyjne $ledzenie proceséw plano-
wania, tworzenia oraz rozumienia wypowiedzi jezykowych, mimo istniejacych
wcigz probleméw metodologicznych. Procesy te odbywaja si¢ bowiem na tyle szyb-
ko i (u kompetentnych uzytkownikéw jezyka) sg na tyle zautomatyzowanie, iz prze-
biegaja niemal bez zaangazowania §wiadomosci i dlatego przekraczaja ludzkie moz-
liwosci obserwacyjne (G. Rickheit iin. 2004: 12). M. Sikorska (2005: 55) zwraca
np. uwage na to, ze wiedza o tych procesach pochodzi gtéwnie ze zroédet posrednich,
tzn. badan segmentacji wypowiedzi (pauz), blgdow w mdéwieniu i obserwacji zabu-
rzen mowy u afatykow. Wigksza czgs¢ badan psycholingwistycznych dotyczy ro-
zumienia dyskursu, nie za$ produkcji, gdyz proces rozumienia w kazdej jego fazie
fatwiej daje si¢ obserwowac i kontrolowaé (por. M. Dakowska 2001: 95). G. Rick-
heit iin. (2004: 52) zwracaja takze uwage na to, iz procesy lezace u podstaw pro-
dukcji i rozumienia ustnych wypowiedzi jezykowych sg o wiele lepiej zbadane niz
te lezgce u podstaw tworzenia i rozumienia wypowiedzi pisemnych, przy czym pro-
ces czytania — lepiej niz proces pisania.

Niezaleznie od tego, czy przyjmiemy sposob ujmowania procesu produkcji wy-
powiedzi jezykowych wlasciwy dla podejscia modularnego (koncepcja ta byta
w psycholingwistyce przez dtugi czas dominujaca — przeglad badan i literatury zob.
M. Sikorska 2005: 55-57, por. tez 1. Kurcz 2000: 59 i n., G. Rickheit i in. 2004: 97
in.), czy tez podejicia interakcyjnego (koncepcja rownoczesnego przetwarzania
jezykowego, wedle ktorej procesy zachodzace na nizszych poziomach przetwarzania
sa aktywowane jeszcze zanim procesy przebiegajace na wyzszych poziomach sa
zakonczone — zob. G. Rickheit i in. 2004: 85 i n. — znajduje w ostatnim czasie coraz
wiecej zwolennikéw — por. rozdz. 1.1.), mozemy wyrdznié trzy etapy procesu pla-
nowania i formutowania wypowiedzi od momentu pojawienia si¢ zamystu komuni-
kacyjnego do jego jezykowego wyrazenia. Na najwyzszym poziomie hierarchii
znajduje sie plaszczyzna konceptualizacji'®. Na tym poziomie nastepuje wybor tre-

? Przeglad badan — zob. np. 1. Kurcz (2000: 46 i n.) oraz materialy zebrane w tomie Neuro-
kognition der Sprache pod red. H. M. Miillera/ G. Rickheita (2003).

"W terminologii autora teorii produkcji mowy Willema J.M. Levelta (1989, tu: G. Rickheit
iin. 2004: 88 in., por. tez I. Kurcz 2000: 59 in. oraz B. M. Schmitt i in. 2003: 52) te trzy
ptaszczyzny nosza nazwy: konceptualizatora, formulatora i artykulatora (conceptualizer,
formulator, articulator). W teorii tworzenia wypowiedzi ustnych Theo Herrmanna i Joachi-
ma Grabowskiego (die Regulationstheorie 1994, 1996, tu: G. Rickheit i in. 2004: 90 i n.) sg
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$ci, ktora moéwiacy ma zamiar wyrazi€ i celu, ktory chce zrealizowac, postugujac sie
wyrazeniami jezykowymi. Inaczej mowiac, ptaszczyzna konceptualizacji obejmuje
zamiary, intencje komunikacyjne, a takze znajomo$¢ sytuacji i norm komunikacyj-
nych oraz modeli (typoéw) dyskursu. Na tym etapie powstaje plan dyskursu: nadawca
decyduje, jakiego rodzaju wypowiedz, np. opowiadanie, chce wytworzy¢ (por.
M. Dakowska 2001: 176). Konstruujac tresci i cele komunikacyjne méwca korzysta
takze z zasobow swojej wiedzy pozajezykowej'' — wiedzy o $wiecie (ogdlne;j i spe-
cjalistycznej — por. S. Grucza 2000: 77), wiedzy sytuacyjnej, encyklopedycznej,
wiedzy o spotecznych, kulturowych i komunikacyjnych uwarunkowaniach procesu
komunikacji, a takze ze swojej wiedzy lub wyobrazeniu o odbiorcy komunikatu — o
poziomie jego wiedzy w poroéwnaniu ze swoja wilasna wiedza i o mozliwosciach
przetwarzania informacji przez odbiorcg. Uwzglednienie przez mdéwcee w procesie
planowania wypowiedzi wiedzy o odbiorcy jest o tyle wazne, ze jak stusznie zauwa-
za Knobloch (2005:7), to, co méwca moze wyrazic, jest de facto zalezne od tego, co
odbiorca moze zrozumieé, jest wynikiem ,,negocjacji” pomiedzy mowca i stucha-
czem. Intencje komunikacyjne majg posta¢ pojeciowa i propozycjonalng (ang. pro-
positional, od: propositions — sady mentalne, M. Dakowska 2001: 61), nadawca
musi dopiero przeksztalci¢ je w formg werbalng, dostgpna odbiorcy. Na nizszym
poziomie — ptaszczyznie formutowania wypowiedzi — znajduja si¢ plany wypowie-
dzi: plany syntagmatyczne i elementy leksykalne. Jest to etap przedwerbalnego ge-
nerowania przekazu o charakterze planu wypowiedzi, na ktérym nastepuje wybor
odpowiednich struktur syntagmatycznych, jednostek leksykalnych oraz przyporzad-
kowanie morfemom odpowiedniej formy fonologicznej (kodowanie gramatyczne
i fonologiczne, por. B. M. Schmitt i in. 2003: 52, P. Indefrey 2003: 31-32). Na naj-
nizszym poziomie — plaszczyznie artykulacji — zgromadzone sg formy werbalne. Na
tym etapie odbywa si¢ realizacja wypowiedzi dzigki aparatowi glosowemu. Podobng
hierarchiczng struktur¢ ma takze umiej¢tnos¢ rozumienia wypowiedzi ustnych. Na
najnizszym poziomie tej umiejetnosci znajduje si¢ analizator stuchowy, odpowie-
dzialny za rozpoznawanie wypowiedzi (segmentacjeg, identyfikacje i dyferencjacje —
por. F. Grucza 1993d: 157) w postaci ciggow dzwiekoéw (petni on takze rolg w mo-
nitorowaniu wlasnych wypowiedzi mowcy, w kontrolowaniu poprawno$ci wypo-
wiedzi ijej zgodnos$ci z zamierzong intencja komunikacyjng — por. 1. Kurcz 2000:
60). Na wyzszym poziomie — dzigki ,,systemowi rozumienia mowy” (wyrazenie za
I. Kurcz 2000: 59) — przebiega proces semantyzacji, czyli dekodowania form wer-
balnych i rekonstruowania ich znaczenia (lub inaczej moéwigc — interpretacji ich
znaczenia — por. F. Grucza 1993d: 157), czyli przypisania znaczen formom jezyko-

to poziomy: kontroli centralnej, systemoéw pomocniczych i mechanizmu kodujacego. Szcze-
gotowo obydwie teorie omowione zostaly w G. Rickheit i in. (2004) oraz 1. Kurcz (2000).
""M. Szczodrowski (2004: 70 in., 98 in., 108 in.) proces konstruowania (generowania)
intencji komunikacyjnych uwaza za proces kognitywny, nie jezykowy. Proces jezykowego
kodowania informacji obejmuje wedlug niego dopiero ,.transformowanie intencji na odpo-
wiadajace jej struktury leksykalno-gramatyczne” (por. ptaszczyzna formulatora), a nastgpnie
Htransmisj¢ do efektorow oraz produkcj¢ materialng wypowiedzi” (por. ptaszczyzna artyku-
latora). Por. tez przypis nastepny.
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wym zawartym w komunikacie. W procesie semantyzacji, w $wietle koncepcji inte-
rakcyjnego przetwarzania jezykowego, wazng role odgrywaja tzw. procesy bottom-
up 1 top-down (por. W. Butzkamm 2002: 161, G. Rickheit i in., 2004: 85 in.). Do-
step do wiedzy semantycznej w ludzkim umysle realizowany jest z jednej strony
dzigki precyzyjnym wzorcom percepcji dzwigkéw mowy umozliwiajacym sprawne
rozpoznawanie wyrazen jezykowych (proces bottom-up), a z drugiej strony dzigki
wiedzy o $wiecie (proces top-down). Ostatnim etapem jest etap konceptualizacji, na
ktorym w swietle wszystkich dostepnych zasobéw wiedzy shuchacza nastgpuje re-
konstrukcja 1 interpretacja treSci oraz intencji komunikacyjnej, ktora odpowiada
zamierzeniom méwcy'”. Odbiorca, interpretujac zamiar komunikacyjny nadawcy,
okresla zarazem swodj do niego stosunek, tzn. subiektywnie go ocenia. Przypisuje
przy tym — na podstawie interpretacji nie tylko jego wypowiedzi i kontekstu jezy-
kowego, ale tez calej sytuacji, kontekstu spotecznego — dziataniom nadawcy okre-
slone motywy, ponownie angazujac w ten proces rozleglte zasoby swojej wiedzy
i doswiadczenia (por. C. Knobloch 2005: 8). Czgécig zrozumienia wypowiedzi jest
takze reakcja na nig odbiorcy (por. H. Strohner 2005, por. tez rozdz. 3.1.). Wynika
z tego jednoznacznie, ze procesu rozumienia dyskursu nie nalezy traktowac jako
pasywnego ,,przyjmowania” komunikatu, lecz jako forme interakcji miedzy nadaw-
cg 1 odbiorca wypowiedzi — jako proces komunikacyjny.

Podobng hierarchiczng struktur¢ maja rowniez procesy rozumienia i tworzenia
wypowiedzi pisemnych. R6znice pomiedzy tworzeniem i rozumieniem wypowiedzi
ustnych i pisemnych dotyczg przede wszystkim czasu ich przetwarzania, ktory
w przypadku tekstow pisemnych jest znacznie dluzszy. Dzigki temu przetwarzanie
dtuzszych tekstow pisemnych cechuje duza cykliczno$¢ proceséw poznawczych —
wlaczanie si¢ réznych obszaréw pamigci roboczej itrwalej przy radzeniu sobie
z ustanawianiem koherencji wypowiedzi oraz innych czynno$ci poznawczych (uwa-
gi, motywacji, koncentracji itd. — begdzie o tym jeszcze mowa pdzniej; por. tez
G. Rickheit i in. 2004: 88 i 102 i n.). Proces tworzenia wypowiedzi pisemnych obej-
muje fazg przygotowawcza, w ktorej nadawca w §wietle zamierzonej intencji komu-
nikacyjnej i tresci komunikatu dokonuje wyboru rodzaju tekstu i doboru informacji,
faze pisania, w ktorej nadawca nadaje swojej wypowiedzi forme graficzng — w fazie
tej, podobnie jak w fazie formutowania wypowiedzi ustnej, automatycznie i rOwno-
legle do innych czynno$ci poznawczych przebiega takze proces kodowania grama-
tycznego — proces ten jest niezalezny od tego, czy wypowiedz formulowana jest
ustnie, czy pisemnie (P. Indefrey 2003: 34) — oraz faze kontroli, w ktérej dokonuje
oceny swojej wypowiedzi i wprowadza ewentualne poprawki (por. M. Dakowska

12 Wedle M. Szczodrowskiego (2004: 42 in., 110 i n.) proces dekodowania informacji (czyli
audytywna recepcja znakoéw jezykowych, identyfikacja i dyferencjacja poszczegolnych jed-
nostek znakow jezykowych, transformacja substancji znakow jezykowych iich transfer do
,centrum jezykowego”, gdzie przechowywane sg struktury jezykowe, por. s. 23 1 38 — nazy-
wanego przez niego réwniez ,,magazynem-mechanizmam jezykowym”, por. np. s. 40) jest
procesem jezykowym, natomiast jej kognitywne przetwarzanie w celu zrekonstruowania
intencji komunikacyjnej nadawcy jest procesem niejezykowym. Podobnie jest w przypadku
kodowania jezykowego — por. przypis poprzedni.
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2001: 173174/ E.-M. Jakobs 2003: 316; modele czytania i pisana, zob. tez W. Bo-
rner/ K. Vogel 1996: 4 in. oraz M. Szczodrowski 2004). W przypadku shuchania
bardziej niz w przypadku czytania obcigzona jest pamig¢ robocza, gdyz odbiorca
musi ogarnag¢ uwaga catos¢ wypowiedzi, natomiast w procesie czytania odbiorca
skupia uwage na fragmencie tekstu, ktory po jego przetworzeniu zostaje przekazany
do pamigci trwalej, aby zwolni¢ miejsce w pamigci roboczej na przetwarzanie kolej-
nego fragmentu tekstu. Jednoczesnie odbiorca, przetwarzajac tekst fragment po
fragmencie, musi w poszukiwaniu spdjnosci wypowiedzi ogarnia¢ calo$¢ tekstu.
W procesie tym wazng role odgrywaja takie operacje poznawcze jak: antycypacja,
czyli przewidywanie dalszej tresci wypowiedzi, stawianie i badanie hipotez doty-
czacych sytuacji komunikacyjnej, kontekstu itp., odrzucanie nieprzydatnych sche-
matdéw oraz retrospekcja'’. Procesy te — szczegdlowo, miedzy innymi w $wietle
teorii konstrukcji i integracji Waltera Kintscha (1988, 1998) i teorii modeli mental-
nych Philipa N. Johnsona-Lairda (1989), przedstawione w G. Rickheit i in. (2004:
108 in.), por. tez W. Schnotz (2005); H. Strohner (2005); Dakowska (2001: 105
in.); Rosler iin. (2003: 21 i n.) — w tym miejscu zostang jedynie zilustrowane przy-
ktadem tekstu zaczerpnigtego z artykutu W. Schnotza (2005: 227):

Er legte an der Kasse 5 $. Sie wollte ihm 2,50 $ geben. Er weigerte sich aber,
sie zu nehmen. Deshalb kaufte sie ihm, als sie hineingingen, eine grosse Tiite
Popcorn.

Polozyt przy kasie 5 $.  (uruchamia si¢ schemat sytuacji komunikacyjnej klient —
kasjerka, uruchamia si¢ proces antycypacji — postawiona
zostaje hipoteza: zostanie wydany zakupiony towar, zo-
stanie wydana reszta)

Ona chciala mu da¢ 2,50 .  (potwierdza si¢ hipoteza o sytuacji komunikacyjne;j
klient — kasjerka, przewidywany dalszy cigg sytuacji:
klient podziekuje i odejdzie od kasy)

On jednak odmowit ich przyjecia. (wypowiedz ta nie pasuje do schematu klient
— kasjerka, pojawia si¢ niepewnos¢ co do dalszego ciagu,
pojawiaja si¢ ewentualne kolejne hipotezy, np.: klient
chce zostawi¢ kasjerce wysoki napiwek?)

Dlatego, kiedy weszli, kupita mu (schemat klient — kasjerka zostaje odrzucony
jako nieodpowiedni dla tej sytuacji komunikacyjnej, ro-
$nie niepewnos$¢ zwigzana z prawdopodobnym brakiem
innego schematu dla tej sytuacji komunikacyjnej)

duzq torbe popcornu. (pojawia si¢ nowy schemat sytuacji komunikacyjnej mez-
czyzna i kobieta kupujq bilety do kina, on ptaci za oboje,
ona w rewanzu kupuje prazong kukurydze, uruchamia si¢
proces retrospekcji — cata sytuacja komunikacyjna pasuje
do tego schematu, spdjnos¢ tekstu zostala ustanowiona)

1 Te procesy poznawcze odgrywaja oczywiscie wazna role rowniez w procesie komunikacji
ustne;.
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Przetwarzajac wypowiedz pisemna odbiorca, podobnie jak w przypadku prze-
twarzania wypowiedzi ustnych, korzysta ze wszystkich dostgpnych mu zasobow
wiedzy zarowno jezykowej, jak iniejezykowej. Rozumienie wypowiedzi mozna
postrzega¢ jako wynik interakcji pomiedzy informacja ,,pochodzaca” z przetwarza-
nego materialu jezykowego (Scislej — informacjg zakodowana w materiale jezyko-
wym przez tworce tekstu) a dostegpnymi odbiorcy réoznymi rodzajami wiedzy i kon-
tekstu dyskursu: ,,etwas zu verstehen heisst, es in Verbindung setzen zu konnen mit
etwas, das man kennt” (C. Knobloch 2005: 14). Charakter wspotdziatania (interak-
cji) tych roznych zasobow i zrodet wiedzy jest bardzo ztozony. Wspoétdziatanie to,
jak rowniez wspotdzialanie pomigdzy nadawca iodbiorcg (pomiedzy wiedza
nadawcy, dzigki ktorej konstruuje on intencje komunikacyjna i tres¢ wypowiedzi,
a wiedza odbiorcy, dzicki ktorej jest on w stanie te intencj¢ i tre$¢ zinterpretowac),
lezy u podstaw komunikacji jezykowej, rozumianej jako produkcja irecepcja wy-
powiedzi (tekstow — por. S. Grucza 2000: 77).

1.4. Procesy komunikacji jezykowej

Jak juz wspomniano wyzej, szczegblowe przedstawienie procesOw poznawczych
i jezykowych lezacych u podstaw produkcji i rozumienia ustnych i pisemnych wy-
powiedzi przekracza znacznie ramy tej pracy. Niemniej jednak warto zastanowi¢ sig¢
nad istotg tych procesdw, a mianowicie nad pytaniem, co tak naprawd¢ przekazuja
sobie nawzajem ludzie w procesie komunikacji i jakie warunki muszg by¢ spetnione,
aby 6w ,transfer” si¢ udat. Ma to bowiem wielkie znaczenie dla zrozumienia istoty
procesow akwizycji jezyka, w tym procesow nauki jezyka obcego, ktore stanowig
szczegolny przypadek proceséw komunikacyjnych (por. F. Grucza 2006: 43).

Jak wyraznie wynika z przedstawionych wyzej rozwazan, ludzie nie przekazuja
sobie w procesie komunikacji jezykowej swojej wiedzy — jest to po prostu niemoz-
liwe. ,,W rzeczywistosci ludzie przekazuja sobie w aktach wzajemnego komuniko-
wania si¢ jedynie sygnatowe zastepniki wiedzy, jej (...) znaki, czyli zarowno for-
malnie, jak i funkcjonalnie ‘zdefiniowane’ sygnalty” (F. Grucza 1997: 16; zob. tez
2005: 46 in.). Czlowiek funkcjonuje prawidtowo w swoim otoczeniu, w tym takze
uczestniczy w aktach komunikacji jezykowej, dzigki aktywno$ci swojego mozgu.
Mobzgi ludzi dyskryminujg, segmentuja, kategoryzuja docierajace do nich ze $wiata
zewngtrznego sygnaly, informacje (informacja = ,,postrzegana przez dang istote
zywa niekwalifikowana réznica stanu docierajacego do niej i odbieranego sygnatu”
— F. Grucza 1997: 17), dzicki swemu ,,mechanizmowi przetwarzania informacji”.
Okres$lenie mechanizmu jako ukladu, zespolu czeéci (podsystemow) i czynnosci
poznawczych, jest oczywiscie ,,metaforg ludzkiej pracy poznawczej” (M. Dakowska
2001: 23), pozwalajaca jednakze przedstawic te prace w sposob obrazowy. Podsys-
temami mechanizmu przetwarzania informacji sg: percepcja, uwaga, pami¢¢, moni-
tor, retrospekcja i antycypacja. Sg to ,,magazyny o roznej pojemnosci i trwatosci
przechowywania, po ktorych przebywaja droge zaréwno informacje zewnetrz-
ne(z otoczenia), jak i wewngtrzne (generowane z rozumowania itp.)” (tamze). Per-
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cepcja ,,uruchamia si¢” w momencie zderzenia sygnatu z receptorami, np. zmystem
wzroku 1 stuchu, kiedy to nastgpuje otwarcie systemu nerwowego na informacje
ptynace z otoczenia i pobranie ich z zewnatrz do dalszego przetwarzania ( ibid. 24,
por. F. Grucza 1997: 17). Dalsze przetwarzanie informacji to ,,percepcja wtorna”,
czyli zderzenie sygnalu ze zgromadzong juz w médzgu wiedzg o sygnalach — ich
cechach 1 wlasciwosciach — pozwalajaca na zidentyfikowanie go w zalezno$ci od
informacji reprezentowanych w pamigci, od zgromadzonego doswiadczenia. Jest to
proces konstruktywny i aktywny, w ktérym cztowiek postuguje si¢ cata dostepng mu
wiedzg. Mechanizm poznawczy czlowieka uruchamia i przetwarza wtedy cate ukta-
dy, siatki i konstrukcje informacji, dzigki ktorym informacje nowe sa rozpoznawane
jako zjawiska jednostkowe lub nalezace do jakiego$ zbioru, sa uogdlniane, katego-
ryzowane i ,,przylaczane” jako nowe elementy wiedzy. Te ostatnie czynnosci wyko-
nywane sg dzigki dziataniu uwagi, pamigci, a takze dzigki calemu szeregowi czyn-
no$ci poznawczych majacych na celu powigzanie wiedzy nowej z dotychczas zgro-
madzong, miedzy innymi dzigki operacjom diagnostycznym — ocenie dotychczaso-
wego przebiegu komunikacji i rewizji dotychczasowego stanu wiedzy, czyli retro-
spekcji oraz operacjom prognostycznym — hipotezom dotyczacym dalszego przebie-
gu komunikacji, czyli antycypacji (M. Dakowska 2001: 34, A. Duszak 1998: 114,
por. rozdz. 1.3.). Czynnosci te, z uwagi na ograniczong objgtos$¢ tej pracy, zostang
jedynie przedstawione pokrotce — sg one omdéwione wszechstronnie i szczegoétowo
w pracy Dakowskiej (2001, rozdz. I.1. —3., por. tez W. Figarski 2003: 39 i n.). Uwa-
ga jest odpowiedzialna za selekcj¢ bodzcow (sygnalow, informacji), kontroluje ich
dostep do mechanizmu przetwarzania i kieruje koncentracjg na wykonywaniu danej
czynnos$ci. Pamigé natomiast stanowi magazyn indywidualnych doswiadczen jed-
nostki, dlatego okreslenie to czgsto uzywane jest jako synonimiczne w stosunku do
wyrazenia wiedza (por. rozdz. 1.1.). Istnieje kilka rodzajow pamigci: np. ze wzgledu
na czas przechowywania informacji mozna wyr6zni¢ (J. J. Markowitsch/ M. Pietke
2003: 300 in.): pamig¢ ultrakrotkotrwatla (czas ten wynosi kilka milisekund), pa-
mie¢ krotkotrwatg (robocza — kilka do kilkunastu minut) i trwatg (obejmuje godziny,
lata, a nawet dziesiatki lat). Z kolei pamig¢ trwala mozna podzieli¢ na pamig¢ dekla-
ratywng i pamig¢ proceduralng. W sktad pamigci deklaratywnej wchodzi pamigé
epizodyczna (autobiograficzny zapis wspomnien wraz z ich kontekstem czasowym
i przestrzennym, wiedza: kto, gdzie, kiedy — por. I. Kurcz 2000: 42) i pamig¢¢ gene-
ryczna (pamigc¢ typologiczna, wiedza o §wiecie) — posiadajgca uniwersalny charakter
wyobrazeniowy i pojeciowy oraz hierarchiczny porzadek (w tym subsystemie pa-
mieci przechowywana jest wiedza o faktach, jednakze nie wiedza o kontekscie jej
nabywania: pami¢tamy np., ze stolica Wielkiej Brytanii jest Londyn, ale nie pamig-
tamy, gdzie, kiedy, w jakich okolicznosciach si¢ tego dowiedzieliSmy). Specyficznie
jezykowym podsystemem pamigci generycznej jest pamigé semantyczna (wiedza
semantyczna jako wyrazenie synonimiczne). Pamig¢¢ proceduralna umozliwia (nie-
uswiadomione) odwotywanie si¢ do wczesniej nabytych elementéw wiedzy fundu-
jacych wykonywanie okreslonych czynno$ci, sprawnosci (np. jazdy na rowerze)
oraz do przetwarzania nowych informacji dzieki przywotywaniu okreslonych wzor-
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cOw percepcyjnych — ten ostatni subsystem pamieci okreslany jest w literaturze
przedmiotu jako system primingu (J. J. Markowitsch/ M. Piefke 2003).

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w pamieci nie sg przechowywane ani sygnaty,
ani znaki, lecz jedynie ich formy oraz sposoby ich realizowania, tj. wytwarzania
i identyfikowania, atakze wiedza o tym, co zastepuja, jakie majg znaczenie,
w jakich okoliczno$ciach mozna si¢ nimi postugiwaé. Elementy wiedzy przecho-
wywane s3 w pamigci w postaci obrazow (pamig¢ ikoniczna) oraz w formie symbo-
licznej — w postaci pojeé, sadow imodeli mentalnych (por. H. Strohner 2005/
G. Rickheit iin. 2004: 66 in.). Pojecia (niem. mentale Konzepte, Begriffe) sa pod-
stawowymi jednostkami znaczenia, odnoszacymi si¢ do klas obiektow i czynnosci,
za$ sady (ang. propositions, niem. mentale Propositionen) sa to ,,zdania mentalne
sktadajace si¢ z poje¢ i wyrazajace zwigzki pomigdzy nimi (...), ktére mozna uznaé
za jednostki orzekania o rzeczywistosci” (M. Dakowska 2001: 52 1 55). Modele
mentalne s3 to zlozone odwzorowania w umysle ludzkim caltych rzeczywistych sy-
tuacji i zdarzen, obejmujace zarowno inne rodzaje reprezentacji mentalnych (obrazy,
pojecia i sady), jak i ogdlng wiedze o $wiecie (G. Rickheit i in. 2004: 68 in. 1110
in.). Przyjmuje si¢, ze dzicki modelom mentalnym czlowiek, rekonstruujgc tresé
wypowiedzi jezykowych, jest w stanie dokona¢ jej interpretacji wykraczajacej poza
to, co zostalo w niej eksplicytnie wyrazone, bezposrednio zwerbalizowane (por.
przyktad: W. Schnotz 2005: 224, ponizej).

Elementy wiedzy przechowywane w pamieci trwalej umozliwiaja efektywne za-
awansowane przetwarzanie informacji, a nalezg do nich m.in. (M. Dakowska 2001:
45 in., G. Rickheit i in. 2004: 62 in.): schematy poznawcze — struktury wiedzy re-
prezentujace stereotypowe (prototypowe) charakterystyki przedmiotéow i zdarzen
i umozliwiajace aktywne rozpoznawanie danych, ramy poznawcze — stuzace do
organizacji i interpretacji danych, skrypty i scenariusze poznawcze — odnoszace si¢
do typowych sekwencji zdarzen, czynnosci i sytuacji spolecznych, a takze mikro-
struktury i makrostruktury dyskursu — ulatwiajace przetwarzanie konstrukcji lokal-
nej i globalnej dyskursu. Mikrostruktury dyskursu odnosza si¢ do spdjnosci na po-
ziomie zdan i sekwencji zdaniowych (por. A. Duszak 1998: 113 in.). Nie nalezy ich
utozsamia¢ z wzorcami wypowiedzi w postaci ,,gotowych” struktur jezykowych, czy
wyrazen. Sa to raczej plany i struktury sktadniowe posiadajace wolne miejsca na
wstawienie wlasciwych uzupelien, ktore w procesie komunikacji sa uzupetniane
zardwno w wymiarze syntagmatycznym dotyczacym struktur liniowych jezyka, jak
1 w wymiarze praradygmatycznym dotyczacym wyboru mozliwych form nadajacych
si¢ do umieszczenia w danym miejscu struktury syntagmatycznej (M. Dakowska
2001: 53). Natomiast makrostruktury dyskursu dotycza spdjnosci dyskursu jako
catosci (por. rozdz. 1.3.). Jak zauwaza Duszak (1998: 207 in.), przechowywane
w pamieci globalne struktury organizacji dyskursu (superstruktury — formy globalnej
organizacji tekstu, ibid. 175) odzwierciedlaja funkcjonowanie podstawowych ludz-
kich mechanizméw poznawczych i wynikajg ze struktury wiedzy o $wiecie.

Komunikacja jezykowa stanowi szczeg6lny przypadek aktywnosci cztowieka
i szczegdlny przypadek jego interakcji z innymi ludzmi. W komunikacji jezykowej
ludzie postuguja si¢ sygnatami nadawanymi i postrzeganymi jako zastepniki czegos,
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czyli znakami. Ich przetwarzanie jest mozliwe dzigki zgromadzonej w mozgu wie-
dzy o formie i znaczeniu danego znaku jezykowego. ,,Zasadnicza roznica pomi¢dzy
obu rodzajami sygnatéow [sygnatami pemigcymi funkcje znakow isygnatami nie
petigcymi takiej funkcji] nie tkwi w nich samych, lecz w ich nadawcach i odbior-
cach, w szczego6lnosci wich intencjach lub ‘domystach’ oraz wich wiedzy”
(F. Grucza 1997: 18). Dana informacja jest tym, czym jest, tylko dzigki postrzegaja-
cemu ja podmiotowi, ktéory musi w Swietle swojej wiedzy rozpoznaé
i zinterpretowa¢ jako znaczaca, gdyz ,znaczenia nie tkwig w samych rzeczach”
(M. Dakowska 2001: 103), lecz w mézgach ludzi. Oznacza to, ze ludzie w procesie
komunikacji jezykowej nie przekazujg sobie réwniez zadnych tresci — poniewaz
tresci w wyniku dzialan jezykowych mozna jedynie wyrazac¢ i interpretowac, ale nie
przekazywac sobie wzajemnie. Ilustruje to dobrze przyktad kilku réznych mozliwo-
Sci interpretacji ,,prostego” komunikatu ,, Nie mamy juz w domu papierosow” (wg.
C. Knobloch 2005: 13) w zaleznosci od sytuacji, w jakiej zostaje wypowiedziany.
Jesli zdanie to pada w sytuacji, gdy przygotowywana jest lista zakupow, oznacza:
., Pamietaj o kupieniu papierosow”, jesli po powrocie z zakupéw do domu — ,, Za-
pomnielismy o kupieniu papierosow”. Jesli natomiast jest wypowiedziane w czasie
przyjecia do zgromadzonych gos$ci, moze wyraza¢ dumg ,, Wreszcie udato si¢ nam
zerwac z nalogiem”, lub wregcz przeciwnie — ubolewanie ,, Przykro nam, zZe nie mo-
zemy wam zaoferowac papierosow”. Liste tych mozliwosci mozna z pewnoscia
jeszcze wydtuzyc.

Mylne jest wiec przekonanie, ze okre§lone tresci ,,zawarte” sg w tekstach, wy-
powiedziach. Jak to przekonujaco przedstawia W. Schnotz (2005: 224, por. tez
A. Duszak 1998: 107 in.), w tekstach nie zawieraja si¢ zadne tresci, ani znaczenia,
a odbiorca nie ,,czerpie” z tekstow tresci, ani znaczen:

Piotrus zaprosit Anie na urodziny. Ania zastanawiata sie, czy Piotrus ma juz warca-

by. Podeszia do swojej swinki-skarbonki i potrzgsneta nig. Ale skarbonka nie wyda-

ta zadnego dzwigku (tt. M.O.).

Na pozor tekst wydaje si¢ pozbawiony wewngtrznej spojnosci — sensownej tresci:

e Dlaczego Ania zastanawia si¢, czy Piotrus ma warcaby, kiedy otrzymata zapro-
szenie na jego urodziny?

e Dlaczego po zadaniu sobie tego pytania zdejmuje z potki $winke skarbonke

i potrzasa nig?

e (o to dla niej oznacza, ze skarbonka nie wydaje zadnego dzwigku i jaki ma to
zwiazek z urodzinami Piotrusia?

Jednak czytelnik ztatwoscia odpowiada na te wszystkie pytania, nie dlatego, ze

znajduje odpowiedzi w tekscie, lecz na podstawie swojej wiedzy o $wiecie:

e Na przyjecie urodzinowe nalezy przyjs$¢ z prezentem — moglyby nim by¢ warca-
by, pod warunkiem, ze jubilat ich jeszcze nie posiada.

e Prezent nalezy kupié¢, np. za pienigdze zgromadzone w skarbonce, ktéra temu
celowi — gromadzeniu oszczgdnosci — stuzy.

e Brak odglosu brzgczacych monet w skarbonce oznacza brak srodkow na zakup
prezentu, a wigc znaczacy problem dla Ani.
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Przyktad ten pokazuje, jak bardzo w procesy dekodowania wypowiedzi zaanga-
zowana jest cata wiedza odbiorcy, nie tylko jego wiedza jezykowa, ale takze rozle-
gla wiedza kulturowa, wiedza o $wiecie. Interpretacja tekstu zalezna jest nie tylko
od prawidtowego (zgodnego z zamierzeniem tworcy wypowiedzi) odczytania jego
znaczenia na podstawie rozpoznania eksplicytnej struktury jezykowej tekstu, ale
takze na podstawie przypuszczen odbiorcy co do wyrazonych implicytnie celow,
zatozen i intencji tworcy komunikatu (A. Duszak 1998: 115-116, 196). Jak zauwaza
Schnotz, duza cze$¢ tresci wypowiedzi zamierzonej przez nadawce komunikatu jest
komunikowana implicytnie, a mimo to dociera do odbiorcy. W przypadku komuni-
kacji jezykowej interakcja pomiedzy jej uczestnikami polega na wzajemnym oddzia-
tywaniu na siebie, jest ona wspdlnym dziataniem, a jej efekt zalezy od wspdlnego
wysitku. Wypowiedzi (teksty) sa jedynie wyzwalaczami poznawczych procesoéw
(re)konstrukeji tresci 1 intencji komunikacyjnych. Braki wiedzy zaréwno jezykowej,
jak 1 niejezykowej moga znacznie utrudnia¢ procesy porozumiewania si¢ ludzi, co
ma pierwszorzedne znaczenie takze dla dydaktyki jezykow obcych. Proces ten nale-
zy bowiem uzna¢ nie tylko za proces, ktdrego celem jest zgromadzenie przez ucza-
cych si¢ wiedzy jezykowej dotyczacej danego jezyka obcego, ale rowniez ich rozle-
glej wiedzy niejezykowej, utatwiajacej zrozumienie wypowiedzi obcojezycznych,
ich tworzenie, a takze fundujacej porozumienie z przedstawicielami innych wspo6l-
not jezykowych. Jak bowiem stusznie zauwaza Dakowska (2001: 63), trudnosci
komunikacyjne nie musza wynika¢ ze stabej znajomosci jezyka obcego ijego tla
kulturowego, lecz moga mie¢ zwigzek ze znikomym zakresem wiedzy o sobie na-
wzajem, wzajemnymi odczuciami i nastawieniami.
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2. Lingwistyczne uwarunkowania procesu
glottodydaktycznego

Glottodydaktyka jest samodzielng dziedzing naukowg — proces jej wyodrebniania si¢
rozpoczal si¢ w potowie lat sze$¢dziesigtych XX w. (F. Grucza 2006: 34; por.
M. Dakowska 1998: 43 in.)", ktéra zajmuje si¢ badaniem proceséw nauczania
iuczenia si¢ (rzeczywistych) jezykow przez ludzi. Glottodydaktyka (niem. Spra-
chlehr- und —lernforschnung — por. F. Grucza 2002c: 233) podejmuje probeg racjo-
nalnej rekonstrukcji procesow dokonujacych sie w moézgach (umystach) konkret-
nych ludzi — uczacych si¢ i nauczycieli jezykéw, a takze rekonstrukcji ich specy-
ficznych (glgbokich, ukrytych) wlasciwosci — w szczegolnoscei zasobéw odpowied-
niej wiedzy fundujacej ich umiejetnosci, dzieki ktorym moga oni zaré6wno uczy¢ sie,
jak i nauczaé jezykow, w tym takze jezykow obcych (F. Grucza 2007: 14 in.). Aby
to osiagnac, glottodydaktyka poddaje naukowej obserwacji migdzy innymi zacho-
wania, czynnosci, role spelniane przez uczacych si¢ i nauczycieli w ramach interak-
cji (uktadéw) glottodydaktycznych, atakze uzywanych przez nich $rodkow
i materiatbw — przede wszystkim wyrazen jezykowych, wypowiedzi, tekstow
(F. Grucza 2006: 38-39). Wszystkie te elementy sa czgSciami sktadowymi procesu
glottodydaktycznego.

Wynika ztego, iz zakres probleméw badawczych glottodydaktyki obejmuje
(zawiera w sobie) zagadnienia tradycyjnie utozsamiane z obszarem zainteresowania
dydaktyki jezykoéw obcych (niem. Fremdsprachendidaktik, ang. Foreign and Second
Language Teaching), odnoszacym si¢ do nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych
we wszystkich kontekstach instytucjonalnych i we wszystkich grupach wiekowych
(por. np. K.-R. Bausch iin. 2003a: 1), a takze zagadnienia metodyki jezykow ob-
cych oraz badan nad przyswajaniem jezyka drugiego (por. S. Grucza 2000: 76).
Badania prowadzone we wszystkich tych dziedzinach dotyczg tego samego obszaru
rzeczywistosci okreslanego jako ,,nauczanie iuczenie si¢ jezykéw obcych” (K.-R.
Bausch i in. 2003: a i b), lecz koncentruja si¢ na wybranych jego aspektach, np. ba-
dania nad przyswajaniem jezyka drugiego (niem. Zweitsprachenerwerbsforschung,
ang. Second Language Acquisition) dotycza procesoOw akwizycji jezyka obcego
(drugiego) w warunkach naturalnych. Najszerszym z wymienionych poj¢¢ jest dy-
daktyka jezykow obcych; w sktad jej probleméw badawczych wchodza takie zagad-
nienia jak: planowanie, analiza i ewaluacja procesu nauczania jezyka obcego, ksztat-
towanie celow, tresci i materiatlow nauczania, wybor tekstow dydaktycznych, rola
mediow w nauczaniu jezyka obcego, pomiar i ocena osiagnie¢ w zakresie jezyka
obcego, wreszcie kwestie ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli jezykoéw obcych
(K.-R. Bausch, iin. 2003a: 2; por. tez Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen

' Historie i osiagnigcia polskiej szkoty glottodydaktyki, jej prekursora, prof. L. Zabrockiego,
jego ucznidw 1 nastgpcow, a takze innych wybitnych polskich uczonych z wielu réznych
osrodkéw akademickich w catej Polsce przedstawia szczegdtowo F. Grucza w monografii
,Lingwistyka stosowana. Historia — Zadania — Osiagnigcia” (2008).
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fiir Sprachen ..., 2001). Jednak wyrazenie dydaktyka jezykow obcych jest wezsze niz
wyrazenie glottodydaktyka, mozna przyja¢ nawet, ze dydaktyka jezykow obcych
stanowi pewien ,,wycinek” glottodydaktyki, ktory odnosi si¢ do praktyki nauczania
jezykow obcych, podczas gdy wyrazenie glottodydaktyka odnosi si¢ do catoksztattu
badan naukowych nad procesami akwizycji jezykowe;.

Jak zaznaczono na poczatku rozdz. 1, wiedzg glottodydaktyczng w znacznej
mierze funduje wiedza lingwistyczna. Sciste zwiazki pomiedzy glottodydaktyka
(dydaktyka jezykoéw obcych) a lingwistyka zauwazal i podkreslat juz L. Zabrocki,
ktory (jako zwolennik matody audiolingwalnej) postulowat, aby praktyka nauczania
jezykow obcych opierata si¢ przede wszystkim na podstawch jezykoznawczych
(L. Zabrocki 1966: 61). Jednoczes$nie L. Zabrocki wyraznie oddzielat dydaktyke
jezykow obcych jako ,,dydaktyke specyficzng” ( ibid. 30) od dydaktyki innych
przedmiotow (niejezykowych). W niniejszym rozdziale, w $wietle omowionych
w poprzednim rozdziale rozwazan o istocie jezykoéw ludzkich i proceséw komunika-
cji jezykowej zostanie podj¢ta proba przedstawienia lingwistycznych uwarunkowan
procesu glottodydaktycznego:

Przyjmujac zgodnie z antropocentryczng (relatywistyczng) teorig jezykow
(F. Grucza tu: 1983, 1988, 1993c, 1993d, 1997), ze jezyk ludzki jest pewna wtasci-
woscig cztowieka, na ktorg skladajg sie jego umiejetnos$ci rozumienia i tworzenia
wypowiedzi jezykowych oraz umiejetnosci poshugiwania si¢ wyrazeniami jgzyko-
wymi w procesie komunikacji, musimy w konsekwencji przyjac, iz cel nauki jezyka
obcego mozna zdefiniowa¢ jako dazenie do wytworzenia umiejgtno$ci uzywania
form (wyrazen) jezykowych w celach komunikacyjnych, a takze usprawnienie pro-
cesoOw kodowania idekodowania intencji komunikacyjnych w formy jezykowe
(przyporzadkowywania intencjom komunikacyjnym form jezykowych iformom
jezykowym intencji komunikacyjnych), w postaci dyskursu. Doktadniej rzecz ujmu-
jac (za F. Grucza 2005: 49), cel nauczania jezyka obcego mozna okresli¢ jako
wspieranie rozwoju wiedzy fundujacej umiejetnosci realizowania wyrazen jezyko-
wych, wiedzy fundujacej umieje¢tnosci odbierania, rozpoznawania i rozumienia wy-
razen jezykowych innych ludzi oraz wiedzy fundujacej umiejetnosci uwzgledniania
kontekstow i (kon)sytuacji zarowno w tworzeniu, jak i rozumieniu wyrazen jezyko-
wych.

Oprocz relatywistycznej teorii jezyka podstawy nowoczesnej dydaktyki jezykow
obcych powinny stanowi¢ badania nad procesami komunikacji jezykowej. Poznanie
1 zrozumienie procesu komunikacji moze da¢ odpowiedz, jak efektywnie nauczaé
jezyka obcego, gdyz ,,przyswajanie jezykoéw obcych jako proces poznawczy moze
by¢ realizowane tylko na gruncie i w postaci komunikacji jezykowej. Innej mozli-
wosci po prostu nie mamy” (M. Dakowska 2001: 10). Odpowiedzi na pytanie,
w jaki spos6b mozna sterowac procesami nabywania jezyka obcego, aby jak najle-
piej umozliwi¢ uczacym si¢ zgromadzenie odpowiedniej wiedzy jezykowej funduja-
cej rozwoj umiejetnosci komunikacyjnych, moga dostarczy¢ takze badania nad pro-
cesami przyswajania jezyka ojczystego i roéznicami w akwizycji jezyka pierwszego
i kolejnych jezykow. Nie chodzi tutaj o to, aby nauczanie jezyka obcego w szkole
ksztaltowa¢ wedle zasad naturalnej akwizycji jezykowej dziecka (tak jak postulowa-
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ta to cze$¢ zwolennikow podejscia komunikacyjnego we wczesnej fazie jego rozwo-
ju — por. rozdz. 3.1.) — nie jest to z wielu wzgledow mozliwe i nie jest to pozadane.
Niemniej jednak, nauczanie jezyka obcego w szkole powinno opiera¢ si¢ na wiedzy
o prawidtowosciach i zasadach procesu naturalnego nabywania jezyka przez dzieci
(por. J. Arabski 1996, rozdz. I). Dotyczy to migdzy innymi wspierania procesu sys-
tematycznej budowy ztozonej wiedzy fundujacej umiejetnosci komunikacyjne po-
przez tworzenie sensownych komunikacyjnie sytuacji uczenia si¢ i wspieranie r6z-
norodnych form interakcji komunikacyjnej, jak rowniez poprzez celowe zabiegi
poznawcze (wyjasnienia, ¢wiczenia) pomagajace uczgcym si¢ ,,uporzadkowac cha-
os” danych jezykowych (por. ,, Interaktion versus Kognition” — G. Henrici 1995: 4).
Jak shusznie zauwaza W. Butzkamm (2002: 130):

Der Unterricht darf das natiirliche Verhiltnis zwischen Kommunikation und
,.kinstlichen® Arbeitsformen verschieben, aber nicht auf den Kopf stellen. Die
Schule ist nicht der Widerpart der Natur, sondern Fortsetzung der ,,natiirlichen
Kiinstlichkeit des Menschen®.

Butzkamm ( ibid. 137) krytykuje tradycyjne, starsze metody nauczania jezykow
obcych, ktore w znacznym stopniu ignorowaly prawidlowosci naturalnej akwizycji
jezykowej, ignorujac w ten sposob takze naturalne potrzeby uczacych sig:

Wenn zuweilen der Eindruck entstanden ist, natiirliche Erwerbsprinzipien und
Unterricht hitten wenig miteinander zu tun, ist dies allein Schuld eines Unter-
richts, der erstarrten Lehrtraditionen folgt, statt den Bediirfnissen der Lernen-
den entgegenzukommen.

Wreszcie za podstawe nowoczesnej dydaktyki jezykow obcych nalezy uznaé
wniki badan nad procesami przetwarzania jezykowego w mozgu — przetwarzania
informacji, wiedzy jezykowej oraz badania nad procesami przetwarzania wypowie-
dzi — procesami rozumienia itworzenia dyskursu. Dyskurs jako uporzadkowana
wypowiedz jezykowa zintegrowana ze swoim kontekstem jezykowym, kulturowym
i sytuacyjnym (por. ,tekst w sytuacji komunikacyjnej” — H.-J. Krumm 1993: 18)
odgrywa w nauczaniu jezyka obcego istotng rolg z wielu wzgledow. Po pierwsze
znaczenie poszczegolnych elementéw tekstu mozna zinterpretowac jedynie w opar-
ciu o ich kontekst: ,,jednostki leksykalne wystepuja (...) zawsze (i tylko) w funkcji
pewnych elementow strukturalnych danych wytworéw jezykowych, a nie jako sa-
modzielne jednostki leksykalne; jest tak nawet w wypadku wypowiedzi (tekstow)
jednowyrazowych. (...) Bez odwotania si¢ do aktu komunikacyjnego, w ktérego
efekcie powstat (...) tekst, nie sposob ustali¢ jego statusu, a bez uwzglednienia statu-
su tekstu oraz kontekstu, w ktorym zostalo umieszczone (...) wyrazenie, nie sposob
adekwatnie okresli¢ ani jego wartosci, ani jego znaczenia” (F. Grucza 2005: 60). Po
drugie zrozumienie calego tekstu zalezy od prawidlowego przypisania mu intencji
komunikacyjnej (A. Duszak 1998: 38, por. H. Strohner 2005: 190 i n.), za§ odczyta-
nie owej intencji zalezy od prawidlowego zrozumienia catej sytuacji komunikacyj-
nej, poniewaz: ,,wszelkie (wy)twory jezykowe (...) jawig si¢ zawsze jako (tylko)
pewne elementy odpowiednich aktow komunikacyjnych, a nie jako obiekty samo-
dzielne” (F. Grucza 2005: 60).
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Proces nauczania jezyka obcego nalezy rozumie¢ jako proces inwestowania
w wiedze uczniow, zarowno w jej ilo$¢, jak ijej jakos¢, czyli rozwijanie wiedzy
ucznidw na wszystkich jej poziomach, dbanie o jej strukturyzacj¢, dostepno$¢ i pro-
duktywno$¢, poprzez doswiadczenie, interakcje, rozwigzywanie problemow, dzigki
czemu uczen moze stosowac zgromadzong wiedze w réznych sytuacjach. Zas ele-
mentami wiedzy niezbednej w komunikacji jezykowej sa nie tylko formy leksykal-
ne, ich znaczenie, czy formy morfosyntaktyczne, ale takze struktury dyskursu, pla-
ny, schematy, normy, konwencje, reguly komunikacyjne, spoteczne ikulturowe
uwarunkowania uzycia wyrazen jezykowych itp. (por. A. Dakowska 2001: 76 in.,
por. tez L. Trimble 1985: 52 in.169 in.).

Jezyka jako wiedzy nie mozna nikomu przekaza¢, uczacy si¢ sami musza te
wiedze zrekonstruowaé. Jest to mozliwe tylko w drodze rekonstrukcji systemu jezy-
ka obcego na podstawie wypowiedzi (tekstow) tego jezyka, gdyz: ,,Sprache erwirbt
und verwendet man in Texten” (W. Bomer/ K. Vogel 1996, Vorwort; por. rozdz.
1.2.; por. tez S. Grucza 2000: 78 oraz S. Schmolzer-Eibinger 2006:16). Tak wigc
jedyna mozliwg formg realizowania proceséw akwizycji jezykowej — rozwijania
kompetencji jezykowej — jest obcowanie z tekstami danego jezyka — czyli inicjowa-
nie i pobudzanie proceséw rozumienia i produkcji dyskursu:

»Sprachliche Kommunikation vollzieht sich in Texten. Wenn der Fremdspra-
chenunterricht kommunikativ orientiert sein soll, muf} er folglich auch textori-
entiert sein, d.h. Ziel des unterrichts ist es in letzter Instanz, Texte zu verstehen
und zu poduzieren* (W.D. Krause 1996: 58).

Rowniez umiejetnos$ci komunikacyjnych — zdolno$ci stosowania wiedzy jezy-
kowej ipozajezykowej w nowych sytuacjach komunikacyjnych, w odniesieniu do
nowych tekstow i nowych partnerow komunikacyjnych — nie mozna nikomu przeka-
za¢. Tylko uczestniczenie w komunikacji jezykowej, a wiec tylko obcowanie z tek-
stami (dyskursem) umozliwia zarowno odkrycie, zrekonstruowanie i zmagazynowa-
nie wiedzy jezykowej, jak i rozwdj umiejetnosci, pozwalajacych na postugiwanie si¢
wyrazeniami jezykowymi w celach komunikacyjnych. Jezeli partnerzy komunika-
cyjni sa rodzimymi uzytkownikami danego jezyka, to, posiadajac bogatg i usystema-
tyzowang wiedze jezykowa, w procesie komunikacji koncentrujag swoja uwage na
intencji komunikacyjnej, sensie i znaczeniu wypowiedzi, poniewaz procesy ich ko-
dowania i dekodowania w formy jezykowe przebiegaja u nich sprawnie i bardzo
szybko. Niektore operacje poznawcze (np. kodowanie gramatyczne i fonologiczne —
por. rozdz. 1.3.) wykonywane w tym procesie sg w takim stopniu zautomatyzowane,
ze uczestnicy komunikacji nie zdaja sobie z nich w ogole sprawy. Niemniej jednak
korzystaja oni ze swoich rozlegltych umiejetnosci, ktoére uczacy sie jezyka obcego
muszg dopiero rozwing¢. Podobnie muszg oni w drodze podejmowania wysitkow
poznawczych zgromadzi¢ wiedz¢ potrzebng im w komunikacji jezykowej. Uczacy
si¢ moga tego dokona¢, wykonujac odpowiednie zadania jezykowe, a nauczyciel
moze im w tym dopomoc, stwarzajac korzystne ku temu warunki, dostarczajac od-
powiednie materialy oraz dajac okazje do ¢wiczen. Do zadan nauczyciela jezyka
obcego nalezy migdzy innymi (M. Dakowska 2001: 114 in.): sterowanie percepcja
uczacych sig, czyli dostarczenie im odpowiedniej ilosci materiatu przetwarzania o
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odpowiedniej jako$ci, sterowanie uwaga uczacych si¢: mimowolng — poprzez do-
starczanie odpowiednich bodzcéw wzrokowych, stuchowych itp., oraz dowolng —
dzi¢ki odpowiednim zadaniom i dostarczaniu informacji potrzebnych do ich rozwig-
zania, wspomaganie procesOw zapamigtywania materialu nauczania przez uczacych
si¢ dzigki zastosowaniu sensownego i znaczacego, spdjnego wewngtrznie i zrozu-
mialego materialu nauczania, wykorzystanie i wspieranie operacji poznawczych
w procesie przetwarzania dyskursu: antycypacji, retrospekcji, monitorowania wy-
powiedzi itd. Z powyzszymi postulatami wigze si¢ krytyka dotychczasowego ksztat-
cenia nauczycieli jezykow obcych oraz postulat wiaczenia do programu ksztatcenia
nauczycieli nowoczesnej wiedzy glottodydaktycznej (F. Grucza 1993a i 1993b).

Zakres umiejetnosci rozwijanych w procesie nauczania jezyka obcego wyznacza
definicja kompetencji komunikacyjnej. Okreslenie kompetencja komunikacyjna,
wprowadzone do literatury przedmiotu przez D. Hymesa (tu: 1979), rozumiane jest
jako zdolno$¢ stosowania w sposob adekwatny wiedzy jezykowej w sytuacjach ko-
munikacyjnych (por. F. Grucza 1988: 314, 2002a: 7). Kompetencja komunikacyjna
obejmuje caty zbior umiejetnosci, pozwalajacych cztowiekowi na podejmowanie
réznorodnych interakcji jezykowych z partnerami komunikacyjnymi, takich jak
(por. H. J. Vollmer 2005a: 57): kompetencje metajezykowa — wiedzg o systemie
jezykowym, zdolno$¢ do refleksji nad zjawiskami jezykowymi, $wiadomo$¢ uczenia
si¢ jezyka, umiejetnosci precyzowania i dyferencjacji wypowiedzi jezykowych,
kompetencje gramatyczna, kompetencje dyskursywna, zdolno$¢ myslenia i przetwa-
rzania wiedzy, zdolno$¢ dziatania jezykowego itd.

Dla celow niniejszej pracy Ow zbiér umieje¢tno$ci komunikacyjnych mozna
przedstawi¢ schematycznie i w uproszczeniu w nastgpujacy sposob (por. Gemein-
samer europdischer Referenzrahmen..., 2001, rozdz. 5):

Umiejetno$¢ | Kompetencja jezykowa:
mowienia — kompetencja leksykalna,

— kompetencja gramatyczna (umiej¢tno$¢ tworzenia wypowie-
dzi, ktore sa sensowne, adekwatne komunikacyjnie i popraw-
ne pod wzglgdem gramatycznym),

— kompetencja semantyczna,

— umigjetno$¢ wymowy — kompetencja fonetyczno-
fonologiczna.

Kompetencja dyskursywna:

— umiejetno$¢ organizacji, strukturyzacji i aranzacji dyskursu,
umiejetnos$é tworzenia wypowiedzi, ktére sg sensowne, spoj-
ne, logiczne i adekwatne komunikacyjnie.

Kompetencja pragmatyczna:
— umiejetnosci wyrazania zamiar6w komunikacyjnych,
— umiejetnosci ,,interakcyjne”.

Kompetencja socjolingwistyczna:

— umiejetnos$¢ uzycia wypowiedzi jezykowych zgodnie z nor-
mami spolecznymi (kulturowymi).

32




Umiejetnosé¢
pisania

Kompetencja jezykowa:

— kompetencja leksykalna,

— kompetencja gramatyczna,

— kompetencja semantyczna,

— kompetencja ortograficzna.

Kompetencja dyskursywna:

— umiejetno$¢ organizacji, strukturyzacji i aranzacji dyskursu,
umiejetnos$¢ tworzenia wypowiedzi, ktore sa sensowne, spoj-
ne, logiczne i adekwatne komunikacyjnie.

Kompetencja pragmatyczna:
— umiejetnos¢ wyrazania zamiarow komunikacyjnych.
Kompetencja socjolingwistyczna:

— umiejetno$¢ uzycia wypowiedzi jezykowych zgodnie z nor-

mami spolecznymi (kulturowymi).

Umiejetnosé¢
rozumienia
ze shuchu

Kompetencja jezykowa:
— kompetencja leksykalna,
— kompetencja gramatyczna,
— kompetencja semantyczna,
— umiejetnos¢ rozrozniania dzwickow mowy — kompetencja
fonetyczno-fonologiczna.
Kompetencja dyskursywna:
— umiejetnosci rozumienia dyskursu.
Kompetencja pragmatyczna:
— umiejetnosci rozumienia zamiaréw komunikacyjnych,
— umiejetnosci ,,interakcyjne”.
Kompetencja socjolingwistyczna:
— umiejetno$¢ rozumienia wypowiedzi jezykowych zgodnie
z normami spotecznymi (kulturowymi).

Umiejetnos§é
czytania

Kompetencja jezykowa:

— kompetencja leksykalna,

— kompetencja gramatyczna,

— kompetencja semantyczna,

— umiejetno$¢ rozroézniania znakdw pisma.
Kompetencja dyskursywna:

— umiejetnosci rozumienia dyskursu.
Kompetencja pragmatyczna:

— umiejetnosci rozumienia zamiarow komunikacyjnych.
Kompetencja socjolingwistyczna:

— umiejetno$¢ rozumienia wypowiedzi jezykowych zgodnie

z normami spolecznymi (kulturowymi).

Tabela 1: Umiejetnosci komunikacyjne
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Wszystkie te umiejetnosci sa rownie wazne, potrzebne i powinny by¢ w procesie
nauczania jezyka obcego koniecznie uwzglednione. Ponadto tworza one bardzo
kompleksowa strukturg, sa od siebie wzajemnie zalezne, dlatego w procesie naucza-
nia jezyka obcego nie sposob rozpatrywac ich w izolacji. Ponadto nalezy pamigtac,
iz komunikacja miedzy ludzmi dotyczy wielu aspektow i stuzy zaspokajaniu wielu
réznych potrzeb, sg to miedzy innymi: wymiana pogladoéw, zdobywanie wiedzy
fachowej, zaspokajanie potrzeby przezy¢ estetycznych i artystycznych, glebokiej
refleksji itd. (por. F. Grucza 1993c: 27). Potrzeby te dalece wykraczaja poza ,,wy-
miang informacji na tematy dnia codziennego”, zatem procesow komunikacyjnych
lezacych u podstaw dydaktyki jezykow obcych nie nalezy sprowadza¢ jedynie do
komunikacji o sprawach ,,codziennych”, o sprawach banalnych.

Komunikacja jezykowa jest formg interakcji pomig¢dzy ludzmi, bezposrednig lub
posrednia, majaca konsekwencje w postaci zmiany stanu wiedzy jej uczestnikow,
ich konkretnych czynéw i dziatan, a nawet w postaci zmian w rzeczywistosci. Inte-
rakcja ta ma specyficzny charakter, odbywa si¢ dzieki strukturom symbolicznym,
formom jezykowym, uporzadkowanym w dyskursie. Formy jezykowe sa wigc
czyms$ absolutnie podstawowym w nauczaniu jezyka obcego, ale nie dlatego, aby
uczen posiadt je ,,same w sobie”, czy ,,same dla siebie”, ale dlatego, ze umozliwiaja
one procesy komunikacyjne (M. Dakowska 2001: 72). Uczen musi je poznac po to,
aby by¢ w stanie coraz lepiej bra¢ udzial w komunikacji (interakcji) jezykowej, aby
si¢ rozwija¢ gromadzac wiedze nie tylko jezykowa (wiedze o formach jezykowych
lub wiedze, w jaki sposob uzywaé form jezykowych w celach komunikacyjnych —
interpersonalnych Iub personalnych — por. F. Grucza 1996a: 26), ale przede wszyst-
kim — dzigki formom jezykowym — wiedze o sobie, o swoim i obcym $rodowisku,
0 swojej i obcej kulturze, o swiecie. Wynika z tego, iz w procesie nauczania jezyka
obcego niestuszne jest pomijanie, czy nie zwracanie uwagi na formy jezykowe, ale
przypisywana jest im inna rola niz miato to miejsce w dawniejszych metodach na-
uczania jezykéw obcych. Poznanie wybranych struktur gramatycznych lub leksykal-
nych i nabranie sprawno$ci w postugiwaniu si¢ nimi nie jest celem samym w sobie,
ktory osiggany jest dzieki ¢wiczeniu uzycia tych struktur na materiale wyizolowa-
nych z kontekstu komunikacyjnego zdan (np. tworzenie zdan w stronie biernej po-
przez przeksztalcanie ich ze zdan w stronie czynnej — por. Teste dich selbst!, 1994).
Uzycie okreslonych form jezykowych determinuje bowiem tres¢ konkretnej intencji
komunikacyjnej, dlatego powinny one by¢ zawsze ¢wiczone w polaczeniu z funkcja
komunikacyjna, jaka spetniajg w rzeczywistosci (np. strona bierna w jezyku nie-
mieckim uzywana jest w celu objasnienia instrukcji obstugi jakiego$ urzadzenia,
przepisu kulinarnego, tresci znakéw drogowych i szyldow itd. — por. Dein Deutsch
2, 2003; Dein Europa 2003). Struktura tresci determinuje wybor form gramatycz-
nych, a takze ich kolejnos¢ — poniewaz dyskurs jest strukturg liniowa. Dyskurs jest
najwarto$ciowszym z mozliwych zrodet informacji o formach jezykowych uzywa-
nych do wyrazania znaczen w wymiarze syntagmatycznym i paradygmatycznym,
o globalnym i lokalnym kontekscie ich uzycia oraz o ich znaczeniu, a takze o nor-
mach, konwencjach i scenariuszach komunikacyjnych (M. Dakowska 2001: 129).
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Dyskurs dostarcza uczacym si¢ danych jezykowych, ktore musza przetworzy¢, aby
zrekonstruowac wiedzg potrzebng w komunikacji jezykowe;j.

Material nauczania

Jak wynika z powyzszych rozwazan, rozwoj umiej¢tnosci komunikacyjnych musi
odbywac si¢ na materiale sensownego dyskursu (M. Dakowska 2001: 95 in.). Dys-
kurs (wypowiedz, tekst) jako ,,jednostka komunikacji” staje si¢ jednoczes$nie ,,jed-
nostka nauczania” (nie jest nia juz zdanie, por. rozdz. 1.2., zob. tez rozdz. 2.2.").
Teksty peinia najwazniejszg role w procesie glottodydaktycznym, przy czym nie
chodzi tu o to, ze muszg to by¢ teksty autentyczne, czy teksty oryginalne, w takim
sensie, ze zostaty one wytworzone przez rodowitych nadawcéw dla rodowitych od-
biorcéw oraz ze ani ich funkcja, tre$¢, forma, ani kontekst nie zostaty w zaden spo-
sob zmienione lub dopasowane do potrzeb glottodydaktycznych (por. S. Grucza
2005: 75 in.). Chodzi raczej o to, aby teksty te nie byly zbiorami struktur, czy zdan
w danym jezyku, ilustrujgcymi np. uzycie jakie$ regulty gramatycznej. Badania nad
procesami przetwarzania wypowiedzi pokazuja, ze uzytkownicy jezyka przetwarza-
jac tekst na ogot nie zapamietuja jego formy jezykowej, traktujac ja ,,czysto uzytko-
Wwo”’; zapamigtujg oni raczej tre§¢ wypowiedzi (M. Dakowska 2001: 132). Z tego
wzgledu nie ma sensu tworzy¢ tekstow, w ktérych zgromadzone sa specjalnie do-
brane struktury jezykowe, ktore uczacy si¢ maja za zadanie przyswoi¢ niezaleznie
od ich funkcji komunikacyjnej, czy tez kontekstu ich uzycia.

Materialem nauczania powinny by¢ teksty autentyczne w sensie ich adekwatno-
$ci komunikacyjnej, tzn. teksty zintegrowane z calg sytuacja komunikacyjng, nawet
jezeli sa wyjete z oryginalnego kontekstu i analizowane w izolacji (S. Grucza 2005:
79, por. 1. Mohr 2005: 18). Teksty te stanowig ,,sensowne jednostki”, ktorych struk-
tura jezykowa odzwierciedla intencj¢ komunikacyjna, okreslajaca wybor i organiza-
cje tresci wypowiedzi:

Als sprachlich-intentionale AuBerungsprodukte konnen Texte als Sinn-
Einheiten verstanden werden, welche in ihrer sprachlichen Struktur von einer
leitenden Fragestellung, einer sogenannten Questio, geprigt werden. Unter der
Questio eines Textes sei die kommunikative Aufgabe verstanden, welche die
Informationsauswahl und Informationsorganisation eines Textes bestimmt (N.
Fries 2005: 143; wyroznienia w oryginale).

Scislej rzecz ujmujac, ,,aby spetié swoja funkcje dydaktyczna, materiat naucza-
nia musi posiadac istotne z punktu widzenia struktury komunikacji wtasnosci dys-
kursu: zorientowanie na cel komunikacyjny, sensowng tre$¢ i plan komunikatu, po-
rzadkujacy formy i funkcje jezykowe, koherencje na poziomie tresci i kohezje na
poziomie form oraz odniesienie do sytuacji implikujacej jakiego$ konkretnego
nadawce i adresata” (M. Dakowska 2001: 86).

> W tym miejscu nalezy zauwazy¢, iz postulat tworzenia materialu nauczania jezykéw ob-
cych w postaci ,,najbardziej rozwini¢tych struktur kodowych, to znaczy tekstu, [ktory jest]
czyms$ obszerniejszym od wyrazu i zdania” formutowat juz L. Zabrocki (zob. np. 1966: 17,
por. tez 25-26).
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Oczywiscie teksty autentyczne stanowia dla uczacych si¢ nie lada wyzwanie. Jak
wielokrotnie podkreslaja G. Rickheit iin. (2004), czas i wysitek potrzebny na zro-
zumienie tekstu zalezy od ilosci wystgpujacych w nim ,,miejsc wadliwych” z punktu
widzenia odbiorcy — wieloznacznosci, braku koherencji lokalnej lub/i globalne;j,
skomplikowanych konstrukcji sktadniowych itp. Mozna przyjaé, ze takie ,,putapki”
czyhaja na odbiorcg tekstu w jezyku obcym na kazdym kroku. I cho¢ wigkszy wysi-
tek, jaki musi on poswieci¢ na zrekonstruowanie tekstu, moze zaowocowac lepszym
zapamictaniem jego tre$ci i formy (por. S. Lamsfuss-Schenk 2002), to nalezatoby
zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie istnieja sposoby ulatwienia uczacym si¢ tego zadania
i zastosowac je.

Materialem nauczania moga by¢ zatem teksty ,,dydaktyzowane”, tzn. teksty au-
tentyczne, na ktorych dokonano odpowiednich zabiegéw glottodydaktycznych
w celu umozliwienia lub utatwienia uczacym si¢ ich przetwarzania. Zabiegi te nie
powinny by¢ jednak przypadkowe i polegac jedynie na skracaniu, czy upraszczaniu
wypowiedzi, poniewaz: ,,Jeder Eingriff ein einen Text ist ein Eingriff in seine innere
Balance von Struktur und Semantik, der durchdacht und gekonnt ausgefiihrt werden
mul}” (W.-D. Krause 1996: 62). Z tego wzgledu zabiegi te musza opiera¢ si¢ na
badaniach nad strukturg dyskursu. Chodzi tu przede wszystkim o badania zjawisk
tekstowych utatwiajacych odbiorcom orientacje w tekscie (por. A. Duszak 1898:
128 in.). W $wietle tych badan do celow dydaktycznych mozna wykorzystaé roleg
»strategicznych pozycji tekstowych”, np. pozycji otwarcia tekstu i jego zamkniecia,
nagléwkow, tytutow itp. oraz ,,graficznej mapy tekstu” — podziatu na akapity, wy-
roéznien w tekscie, srodkow graficznych itp. Do zabiegéw dostosowywania tekstow
autentycznych do mozliwos$ci poznawczych uczniéw mozna zatem zaliczy¢ miedzy
innymi (M. Dakowska 2001: 135 i n., por. tez N. Groeben/ U. Christmann 1996: 80
in):

e kompresje, czyli strategic wzmocnienia istotnych informacji w tek$cie w postaci
streszczenia, podsumowania, tzw. ,,zapowiednikow”, czyli streszczen akapitow,
czy tez za pomoca srodkow graficznych, np. tabel, wykresow, schematow itp.;

e strategi¢ eksponowania niektorych elementow tekstu poprzez zastosowanie pod-
tytutow, srodtytutow, wyttuszcezen, roznych krojow czcionki, poprzez wydziela-
nie niektorych partii tekstu w ramkach itp.;

e claboracj¢ tekstu, czyli strategi¢ wbudowywania dodatkowych informacji wyja-
$niajacych tre$¢ tekstu, np. wyjasnienie terminow, wykresy, mapki, ilustracje,
teksty paralelne itp.;

e selekcje, czyli strategie eliminacji z tekstu informacji zb¢dnych bez szkody dla
jego autentyczno$ci komunikacyjne;j.

Inaczej mowiac, teksty stanowigce material nauczania moga by¢ poddawane za-
biegom symplifikacji informacyjnej przy zachowaniu problemowej organizacji tek-
stu, natomiast nie powinny by¢ poddawane zabiegom prostej symplifikacji lingwi-
stycznej, polegajacej na uzyciu prostych, krétkich zdan, selekcji stownictwa itp., tak
jak to miato miejsce w dawniejszych metodach nauczania jezykdéw obcych, gdzie
w wyniku takich uproszczen jezykowych czesto powstawaly teksty sztuczne, po-
zbawione kontekstu, znaczenia, sensu, a wigc pozbawione walorow poznawczych
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idlatego niecieckawe dla uczniow zpoznawczego punktu widzenia (por.
W. Butzkamm 2002: 171 in.). Ponadto upraszczanie tekstu na plaszczyznie leksy-
kalnej i sktadniowej wcale nie musi poprawia¢ jego zrozumialosci. ,,Ztozonosé
struktur jezykowych w tekstach nie musi przesadza¢ o wiekszej trudnosci wypowie-
dzi. Wrecz przeciwnie, dluzsze zdania, ktore jednoczesnie wyraznie wskazujg na
relacje pomiedzy komponentami tresci (...), mogg by¢ bardziej przejrzyste, tatwiej-
sze do interpretacji iszybciej przyswajalne niz ciagi krotkich, prostych struktur
sktadniowych, ktore nastepuja po sobie bez zadnych sygnatdow powigzania”
(A. Duszak 1998: 167).

Materialem nauczania mogg by¢ takze ,,teksty dydaktyczne”, ktore zostaty stwo-
rzone specjalnie dla potrzeb uczacych si¢ jezyka obcego, pod warunkiem, ze teksty
te sa dla uczacych si¢ relewantne: przydatne uczacym si¢ z punktu widzenia ich
potrzeb komunikacyjnych i poznawczych, tresci, tematyki, terminologii, typu dys-
kursu, celu komunikacyjnego, rodzaju sytuacji, wazne z punktu widzenia ich tozsa-
mosci, roli odbiorcow w komunikacji masowe;j i indywidualnej oraz roli w procesie
dydaktycznym, a takze zrozumiafe: dostosowane do mozliwosci przetwarzania in-
formacji przez uczacych si¢ z uwagi na poziom ich wiedzy (M. Dakowska 2001:
133; por. tez S. Grucza 2000: 81 i 95). Teksty takie spelniajg warunki umozliwiajace
uczacym si¢ rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych i strategii radzenia sobie
z problemami poznawczymi: stanowig ,,pozywke dla mechanizmu przetwarzania
informacji” uczacych sie, stuza zaspokojeniu ich ciekawosci i uzupetnieniu ich wie-
dzy, sktaniaja do refleksji i wymiany pogladéw, zachecajg do podejmowania dal-
szych dziatan, nie tylko komunikacyjnych, oraz sprzyjaja zapamigtywaniu przez
nich maksimum informacji jezykowej — formy jezykowej tekstu ijego tresci
(M. Dakowska 2001: 106 i 144, W. Butzkamm 2002: 192).

Poniewaz cechg charakterystyczng autentycznego dyskursu jest to, ze jest on
zintegrowany z sytuacjg komunikacyjna, w ktdrej wystepuje, w procesie glottody-
daktycznym niezwykle wazna role w prezentacji materiatu nauczania peini kontekst
komunikacyjny 1 sytuacyjny dyskursu. Rekonstruujgc tres¢ tekstu, odbiorca musi
zinterpretowac nie tylko wyrazona explicite informacje ,,pochodzaca” ze struktury
jezykowe;j, ale takze wyrazona implicite informacje niejezykowa, do ktorej ,.klucz”
stanowi wlasciwe rozpoznanie kontekstu wypowiedzi (por. przyktady wg. C. Kno-
bloch 2005: 13 oraz W. Schnotz 2005: 224 w rozdz. 1.4.). Odbiorca korzysta przy
tym ze wszystkich dostgpnych mu zasobow wiedzy, nie tylko jezykowej, ale takze
wiedzy niejezykowej, wiedzy o §wiecie itd., dzigki temu jest w stanie zrekonstru-
owac tres¢ dyskursu o wiele lepiej niz tylko na podstawie swojej wiedzy jezykowe;.
Sukces w przetwarzaniu wypowiedzi zalezny jest nie tylko od poziomu skompliko-
wania ich warstwy jezykowej, ale takze od stanu wiedzy odbiorcy oraz warunkow
zadania — migdzy innymi czasu danego na przetworzenie tekstu, mozliwosci korzy-
stania z innych zrodet itp. (por. M. Dakowska 2001: 151, por. tez G. M. Siebert-Ott
2000, 2001).

Materiat nauczania powinien by¢ zatem skonstruowany tak, aby umozliwiat
uczacym si¢ rozwijanie umieje¢tnosci sprawnego wykorzystywania wszystkich do-
stepnych zasobow wlasnej wiedzy w sposob zintegrowany poprzez zwracanie uwagi
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na tre$¢, cel komunikacji, jej forme, kontekst jako zrodto informacji na temat zna-
czenia itd. Ubdstwo kontekstu, podobnie jak ubdstwo treSci w tekscie znacznie
utrudnia, a czasem nawet wrgcz uniemozliwia proces rekonstrukcji znaczenia i in-
tencji komunikacyjnej tekstu (M. Dakowska, ibid. 90; por. tez C. Srole 1997: 105).
Dawniejsze metody nauczania jezykow obcych (por. tez rozdz. 3.1.) charakteryzo-
wato btedne przekonanie, ze mata ilo§¢ materiatu nauczania wiaze si¢ z tatwoscia
jego przyswajania, za$ trudno$ci w procesie rozumienia testu wynikaja jedynie
z niedostatecznej znajomosci gramatyki i stownictwa. Podejscie takie lekcewazyto
znaczenie dla procesu rozumienia tekstu obecnosci bogatego kontekstu w postaci np.
informacji graficznych i wizualnych (rysunki, mapki, tabele, schematy itp.). Tym-
czasem zaro6wno w $wietle badan nad procesami akwizycji jezykowej, jak i proce-
sami komunikacji jezykowej oraz procesami przetwarzania dyskursu wiemy, ze
kontekst odgrywa w nich rol¢ pierwszorzedng. Dostarczajac uczacym si¢ bogate
dane jezykowe w postaci odpowiednich tekstow spelniamy warunek konieczny, aby
uruchomi¢ proces przetwarzania jezykowego, zas potegujac korzystne dla tego pro-
cesu prawidtowosci i interakcje oraz eliminujac przeszkody poprzez uzupetnienie
oferty dydaktycznej o bogaty i realistyczny kontekst — spetniamy warunek wystar-
czajacy (M. Dakowska, ibid. 113; o znaczeniu kontekstu jezykowego i pozajezy-
kowego — sytuacyjnego — dla nauki jezyka obcego zob. tez M. Szczodrowski 2004:
941 112).

Z zagadnieniem odpowiedniej prezentacji materialu nauczania wigze si¢ bezpo-
srednio problem jego progresji jako jednego z najwazniejszych instrumentéw stero-
wania procesem glottodydaktycznym. W historii badan glottodydaktycznych najbar-
dziej rozpowszechnione sa dwa stanowiska wobec progresji materiatu jezykowego:
pierwsze z nich zaktada selekcje i gradacj¢ elementow i form jezykowych wedtug
kryteriow morfosyntaktycznych (tzw. progresja gramatyczna lub strukturalna), dru-
gie — wedlug ich przydatnosci w procesie komunikacji jezykowej (tzw. progresja
komunikacyjna lub pragmatyczna). M. Sikorska (2003, rozdz. 3) przedstawia i pod-
daje oba stanowiska krytycznej analizie, postulujac w rezultacie swoich rozwazan
dazenie do integracji obydwu typow progresji. Podobne stanowisko reprezentuje
W. Butzkamm (2002). Uwaza on, ze teksty stanowigce material nauczania jezyka
obcego od samego poczatku powinny by¢ ,,weder an eine lexikalische noch an eine
rigide grammatische Progression gebunden” ( ibid. 192). Podejscie zaktadajace pod-
porzadkowanie selekcji i gradacji materiatu jezykowego jedynie kryteriom grama-
tyczno-leksykalnym nalezy uznaé za nieadekwatne w $wietle badan na temat sposo-
bu funkcjonowania mechanizmu przetwarzania informacji jezykowej przez mozgi
ludzkie. Z tego punktu widzenia materiat prezentowany w oderwaniu od kontekstu
komunikacyjnego iznaczenia form jezykowych nie nadaje sie do przetwarzania,
a wigc do zrozumienia i zapamigtania. Jednakze Butzkamm (2002: 219 i n., por. W.
Grabe/ F. L. Stoller 1997a: 7 in.) przestrzega rowniez przed catkowitg rezygnacja
z gramatyki jako czynnika porzadkujgcego material nauczania na rzecz kryteriow
czysto funkcjonalnych. Wedle niego progresja materialu nauczania powinna by¢
uwarunkowana tzw. ,,podwoéjnym rozumieniem” wyrazen jezykowych. Uczacy si¢
powinni rozumie¢ struktury jezykowe zaréwno pod wzgledem funkcjonalnym (se-
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mantycznym, sytuacyjnym), jak i pod wzgledem formalnym (syntaktycznym, struk-
turalnym). Uwaza on, ze w procesie nauki jezyka obcego zrozumienie znaczenia,
sensu wypowiedzi powinno stanowi¢ klucz do ,,ztamania kodu jezykowego”, a nie
odwrotnie ( ibid. 5). Takze Szczodrowski (2004: 113) twierdzi, iz: ,,rozwigzan teore-
tycznych 1 prktyznych preparacji materialow glottodydaktycznych i optymalnych
mozliwosci przyswajania ich kolejnych elementéw w procesie nauki jezyka obcego
upatruje si¢ (...) wuwzglednieniu wlasciwosci kontekstu jezykowego 1isy-
tuacyjnego. Pierwszy bowiem kontakst zawiera aktualne do nauczania i uczenia si¢
struktury jezykowe, drugi natomiast wskazuje na ich stosowne do sytuacji komuni-
kacyjnej uzycie i funkcjonowanie”.

Wynika z tego, ze procesy uczenia si¢ jezyka obcego powinny by¢ inicjowane
w sensownych sytuacjach komunikacyjnych, gdyz nadrzgdnym celem nauczania
jezyka obcego jest umozliwienie uczacym si¢ brania od samego poczatku nauki
udzialu w procesie komunikacji jezykowej ijednocze$nie stopniowe budowanie
i wspieranie rozwoju ich kompetencji komunikacyjnej. ,,Kommunikation ist das
gesetzte Ziel und zugleich der Weg dahin“ ( ibid. 141), ale na tej drodze rownie
potrzebne sg objasnienia formalne i odpowiednie ¢wiczenia strukturalne. Butzkamm
podkresla jednak, ze o ile objasnienia i ¢wiczenia te sa niezbednie potrzebne, to nie
powinny one dominowac lekcji jezyka obcego i postuluje nauczanie zintegrowane,
dzigki czemu wiedza dotyczaca systemu jezyka obcego bedzie rozwijana wraz
Z umiejetnosciami strategicznymi uzycia wypowiedzi jezykowych jako s$rodkow
komunikacji.

Za uwzglednieniem gramatyki w nauczaniu jezyka obcego opowiada si¢ takze
H.-J. Krumm (1993). Chodzi mu zaréwno o rolg metajezykowych objasnien struktur
gramatycznych, jak i o korekte bledow uczniowskich. Ich stosowanie powinno by¢
jednak jego zdaniem uzaleznione od tego, jak dalece pomocne sa one uczniom
w rozwoju ich kompetencji komunikacyjnej. Powinny one pei¢ role shuzebna
W nauczaniu, nie za$ role nadrz¢dng. Krumm ( ibid. 16-17) zauwaza, ze niektore,
nawet zlozone, formy przyswajane sa tatwo, ,,0 ile nie stajg si¢ tematem metajezy-
kowych rozwazan”, natomiast w innych przypadkach lepiej jest zacza¢ od omowie-
nia reguty, aby unikna¢ nieprawidlowych uczniowskich wnioskéw i uogolnien.

2.1. Rozwdj umiejetnosci komunikacyjnych

Dziatania komunikacyjne cztowieka, zarowno te dotyczace tworzenia, jak i te doty-
czace rozumienia wypowiedzi, obejmuja trzy etapy (por. rozdz. 1. 3.): etap koncep-
tualizacji (konstruowania wzglednie rekonstruowania intencji komunikacyjnych,
celu i tresci wypowiedzi), etap przedwerbalnego generowania wzglednie semantyza-
cji wypowiedzi oraz etap werbalizacji wzglednie rozpoznawania wypowiedzi. Two-
rzenie wypowiedzi nie jest procesem samej tylko werbalizacji — u jej podstawy musi
leze¢ zamyst nadawcy wplynigcia w jaki$ sposob na odbiorce, wejscia z nim w jakas
interakcje. Podobnie jest z rozumieniem wypowiedzi — odbiorca identyfikuje wypo-
wiedz, a nastepnie interpretuje ja i ocenia. Badania nad procesami akwizycji mowy
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(por. M. Olpinska 2004) wskazuja na to, ze czlowiek uczy si¢ jezyka na podstawie
rozpoznawania intencji komunikacyjnych — dotyczy to dziecka nabywajacego swoj
jezyk ojczysty, a takze uczniéw przyswajajacych jezyk obcy. Rozumienie intencji
komunikacyjnych jest warunkiem rozumienia dyskursu, za$ proces rozumienia dys-
kursu nalezy rozumie¢ jako poszukiwanie celu oraz sensu (znaczenia) komunikatu.
Dla dydaktyki jezykéw obcych oznacza to, ze na lekcji jezyka obcego nalezy
uwzgledni¢ wszystkie etapy procesu przetwarzania jgzykowego oraz ¢wiczy¢ i roz-
wija¢ umiejetnosci potrzebne na kazdym z nich: od planéw dyskursu poprzez plany
wypowiedzi i plany artykulacji lub/i kodowania graficznego az po procesy monito-
rowania wlasnych wypowiedzi. W. Butzkamm (2002: 187, por. tez W. Grabe/ F. L.
Stoller 1997a: 10 i n.) zauwaza, ze wszechstronne, wieloptaszczyznowe przetwarza-
nie tekstu — jego warstwy sensorycznej (dzwigkowj lub graficznej), semantycznej
i funkcjonalnej (pragmatycznej) sprzyja zapamig¢tywaniu maksimum informacji
jezykowej: ,,Sprachliches Material wird um so besser behalten, je mehr Verarbe-
itungsebenen es durchliuft”. Proces rozumienia nie moze konczy¢ si¢ na fazie se-
mantyzacji, jak miato to miejsce w dawniejszych metodach nauczania jezykdéw ob-
cych, kiedy to w procesie przetwarzania tekstu poprzestawano czesto na podaniu
nowych stowek i objasnien gramatycznych, natomiast pomijano faze interpretacji,
oceny znaczenia i uchwycenia sensu komunikatu (M. Dakowska 2001: 97). Proces
przetwarzania dyskursu musi rozpocza¢ si¢ od fazy rozpoznawania, objac fazg se-
mantyzacji, w ktorej uczacy sie poszukuja odpowiedzi na pytanie, co oznaczaja dane
formy jezykowe, a zakonczy¢ si¢ na etapie konceptualizacji: zrekonstruowania za-
miaru komunikacyjnego nadawcy, ewaluacji i reakcji odbiorcy na dziatanie jezyko-
we nadawcy. Inaczej mowiac, uczacy si¢ musza w procesie nauki jezyka obcego
zwroci¢ uwage zardwno na tre$¢ (sens, znaczenie) i intencje wypowiedzi (dyskursu),
jak 1na formy werbalne, dzigki ktérym dane tresci i intencje sa kodowane i wyra-
zane.

Procesy wyrazania i interpretowania intencji komunikacyjnych za pomoca form
werbalnych — procesy tworzenia i rozumienia dyskursu, ktore w przypadku jezyka
ojczystego przebiegaja w sposob niezaklocony i ptynny, ulegaja daleko idagcemu
zréznicowaniu w przypadku jezyka obcego. Mimo iz rdznice te nie sa jakoSciowe —
por. rozdz. 1.1., to procesy te muszg by¢ poddane intensywnym zabiegom dydak-
tycznym. Rodzimi uzytkownicy przeksztatcaja zamiary komunikacyjne i tresci
w formy dostgpne dla odbiorcy — wyrazenia jezykowe — w ulamkach sekund
w oparciu o dobrze wyéwiczone plany i strategie dzialania. U uczacych si¢ jezyka
obcego te plany i strategie muszg by¢ dopiero w trakcie nauki wytworzone i1 ¢wiczo-
ne. Poszczegbélne umiejgtnosci jezykowe, nawet jesli poczatkowo sa rozwijane
w izolacji, muszg w trakcie nauki ulec daleko idacej integracji i koordynacji:

In der beherrschten Fertigkeit und der gekonnten Ausfithrung [kann man] den
komplizierten Aufbau nicht mehr erkennen. (...) Das Ganze ist mehr als die
Summe seiner Teile. Das gekonnte Tun ist qualitativ anders, keine bloBBe Addi-
tion von Teilfertigkeiten (W. Butzkamm 2002: 75).

Uczacym si¢ jezyka obcego potrzebne jest rozbudowane doswiadczenie komu-
nikacyjne, zblizone do dos$wiadczenia rodzimych uzytkownikow jezyka, aby moc
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dokonywa¢ wlasciwych wyborow w zakresie form, a takze planow i strategii dziata-
nia (M. Dakowska 2001: 73). Umiejetnos¢ komunikacji polega na wykorzystaniu
wszystkich dostgpnych zrédet informacji w sposob zintegrowany i strategiczny —
taki charakter musi mie¢ takze do$wiadczenie komunikacyjne w jezyku obcym na-
bywane w warunkach szkolnych.

Komunikacja jezykowa ma charakter personalny, a takze interpersonalny — in-
dywidualny i masowy (F. Grucza 1996a: 26, por. M. Dakowska 2001: 88). Bierzemy
w niej udziat w réznych rolach: jako odbiorcy indywidualni, jako cztonkowie grupy
bedacej odbiorcg zbiorowym, a czasem jako odbiorcy niezamierzeni — obserwatorzy
komunikatu przeznaczonego dla kogo$ innego. Takze jako nadawcy przeznaczamy
nasze wypowiedzi dla odbiorcéw indywidualnych (czasem samych siebie — np. pi-
szac pamie¢tnik, czasem innych odbiorcow indywidualnych — np. piszac do nich oso-
biste listy) lub grupowych (np. w czasie wygtaszania referatu, pisania artykulu ma-
jacego ukaza¢ sie drukiem itp.). W procesie nauki jezyka obcego uczacy si¢ powinni
mie¢ okazje wystepowania we wszystkich tych rolach. Oznacza to, ze powinni oni
mie¢ okazje wykonywania relewantnych z punktu widzenia owych r6l komunika-
cyjnych, autentycznych zadan i ¢wiczen, dzigki ktorym mogliby zdobywaé, groma-
dzi¢ i wzbogacac swoje doswiadczenie komunikacyjne, przydatne im w wypetianiu
ich rzeczywistych rél w procesie komunikacji jezykowej, a takze w procesie dydak-
tycznym (na temat roli autentycznej komunikacji na lekcji oraz tekstow autentycz-
nych w nauce jezyka obcego zob. tez J. F. Valentine Jr./ L. M. Repath-Martos 1997).

Wyrazenia autentyczne zadanie komunikacyjne nie nalezy utozsamia¢ z koncep-
cjg uczenia si¢ poprzez odgrywanie réoznych roél komunikacyjnych (turysty, sprze-
dawcy, policjanta itp.), jak to miato miejsce np. w podejsciu komunikacyjnym (por.
rozdz. 3.1.). Réznica pomiedzy autentycznymi zadaniami komunikacyjnymi, a za-
daniami polegajagcymi na odgrywaniu rél komunikacyjnych, np. wcielaniu si¢
w rozne osoby (tzw. role plays), jest zasadnicza. Dakowska (2001: 160 i n.) zauwa-
7a, ze ¢wiczenia takie, jesli oparte sa na sztucznych intencjach komunikacyjnych, sa
réwnie umowne i nieautentyczne jak dryle jezykowe i nie posiadaja zadnych walo-
row ¢wiczenia autentycznego. Uczen uczy si¢ na pami¢é zwrotdOw, wynoszac z ta-
kich ¢wiczen znikome korzysci poznawcze. Zadania pobudzajace procesy poznaw-
cze uczacych sie muszg mie¢ ,,charakter odkrywczy” (por. H.-J. Krumm 1993: 18
in.), co nie znaczy, ze nie moga by¢ one w zaden spos6b manipulowane tak, aby
uczacy sie identyfikowal si¢ znimi pod wzgledem swojej zdolnosci i gotowosci
komunikacyjnej, postrzegat i umiat spelni¢ warunki wzigcia udziatu w zadaniu ko-
munikacyjnym. Aby moc wykonywac proste dziatania komunikacyjne, uczacy sie
moze zapozna¢ si¢ takze z uproszczonymi wzorami komunikacyjnymi (S. Grucza
2000: 92). Postulat autentycznosci — podobnie jak w przypadku tekstow stanowia-
cych materiat nauczania jezyka obcego — odnosi si¢ zatem do raczej adekwatnosci
komunikacyjnej zadan, jakie uczacy si¢ wypetniaja w trakcie nauki. Dziecko, ktore
uczy si¢ jezyka ojczystego, uczestniczy w komunikacji jako obserwator i podmiot
zdarzen komunikacyjnych w swojej tozsamos$ci, natomiast uczen w sytuacji odgry-
wania rol czgsto staje wobec zadan, do ktérych nie posiada odpowiedniego do-
$wiadczenia i przygotowania (M. Dakowska 2001: 89). Zadania adekwatne komuni-
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kacyjne musza uwzglednia¢ rzeczywista tozsamo$¢ uczacych si¢ i rozwija¢ umiejet-
nos$ci potrzebne i przydatne im w rzeczywistej komunikacji jezykowej (por. m. in.
I. Mohr 2005: 18, S. Schmdlzer-Eibinger 2006: 23).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogolnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. 2002, Nr 51, poz. 458, z pdzniej-
szymi zmianami) okresla cele wychowawcze i edukacyjne polskiej szkoty. Szkota
powinna wyposazy¢ swoich uczniow w kompetencje, ktore umozliwiag im sprostanie
wyzwaniom, jakie niesie ze sobg postep technologiczny, gospodarczy i polityczny
wspotczesnego $wiata. Do kompetencji tych nalezy miedzy innymi: kompetencja
zdobywania przetwarzania i prezentacji wiedzy w oparciu o r6ézne zrodta informacji,
umiejetno$ci wyrazania i uzasadniania swoich pogladoéw i przekonan, umiejetnosci
wspotdziatania (takze: komunikowania) z innymi ludzmi, umiejetnosci krytycznego
i kreatywnego myslenia oraz rozwigzywania probleméw. Cele te dotycza takze na-
uczania jezykoéw obcych w szkole, za$ ¢wiczenia, u podstaw ktorych lezy dazenie do
rozwoju tych kompetencji, zastugujg na miano zadan autentycznych i adekwatnych
komunikacyjnie. Jak mozna tatwo zauwazy¢, wykraczajg one dalece poza tradycyjne
pojmowanie nauki jezyka obcego jako nabywania znajomosci struktur gramatycz-
nych i leksykalnych. Nie oznacza to, ze ¢wiczenia w nauczaniu jezykow obcych nie
moga by¢ ukierunkowane za zdobywanie wiedzy w zakresie form jezykowych. Po-
dobnie jak material nauczania powinien by¢ skonstruowany tak, aby umozliwié
uczacym si¢ zgromadzenie rozlegtej wiedzy jezykowej i niejezykowej potrzebnej
w komunikacji, tak i zadania, ktére wykonuja uczniowie podczas nauki jezyka ob-
cego, moga by¢ bardziej ukierunkowane na zrekonstruowanie tresci tekstow, lub
bardziej na opracowanie ich warstwy jezykowej, np. poprzez parafraze wybranych
wyrazen z tekstu — por. zadanie z Newsweek (5.06.2005) w rozdz. 4.1. Krytycznie
nalezy jednak odnie$¢ si¢ do propozycji formutowanych przez niektorych glottody-
daktykow (por. np. H. Komorowska 1999: 194), zgodnie z ktérymi podstawa rozwo-
ju umiejetnosci jezykowych jest uprzednio wprowadzone i prze¢wiczone stownic-
two oraz uprzednio poznane i opanowane struktury sktadniowe. Mimo iz postulat
intensywnego ¢wiczenia struktur jezykowych w procesie nauki jezyka obcego wyda-
je si¢ uzasadniony, to nie mozna przymyka¢ oczu na pojawiajacy si¢ tu — znOw po-
dobnie jak w przypadku drylow jezykowych — problem ,przejscia” od ¢wiczenia
danej formy do stosowania jej w swobodnej komunikacji. Transfer taki po prostu si¢
nie udaje (por. C. Srole 1997: 105, W. Butzkamm 2002: 203 in., S. Even 2003: 35
i n.). Dlatego, jak wielokrotnie byta juz o tym mowa wczesniej, uczacy si¢ od same-
go poczatku powinien mie¢ mozliwos¢ uczestniczenia w aktach komunikacyjnych,
a wiec stopniowego rozwoju swojej wiedzy jezykowej dzigki dziataniom komunika-
cyjnym, nie wedle zasady “learn now, use later”, lecz “use as you learn, learn as
you use” (W. Butzkamm 2002: 113, por. tez N. Glaudini Rosen/ L. Sasser 1997: 36,
D. E. Eskey 1997: 133, G. Bach 2005: 19). Uczestniczenie w dziataniach komunika-
cyjnych nie oznacza wcale, ze uczacy si¢, ktoéry dopiero gromadzi wiedz¢ o $rod-
kach jezykowych potrzebnych mu w tych dzialaniach, pozostawiony jest sam sobie
1 pozbawiony pomocy nauczyciela. Nauczyciel moze i powinien sterowa¢ procesem
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uczenia si¢ poprzez stosowanie np. ,,podpowiedzi” leksykalnych i gramatycznych
w ¢wiczeniach (por. M. Olpinska 2005: 68 in.). Niemniej jednak ¢wiczenia te od
poczatku powinny by¢ skonstruowane tak, aby ¢wiczone w nich formy jezykowe
jednoczesnie stuzyly interakcji jezykowej, wspomagaly i wzbogacaly ja. Rodzaj
interakcji jezykowej, jaka podejmuja uczacy si¢ w trakcie nauki jezyka obcego, ma
dla skutecznosci tego procesu wielkie znaczenie. Korzystne warunki dla akwizycji
jezykowej mozna bowiem stworzy¢ nie tylko poprzez odpowiednie przygotowanie
samego materiatu nauczania (uproszczenie inputu — por. G. Henrici 1995: 14) i nie
tylko dzigki uwzglgdnieniu odpowiedniego kontekstu lingwistycznego i nie-
lingwistycznego, ale réwniez dzigki zastosowaniu odpowiednich interakcyjnych
dziatan jezykowych. G. Henrici ( ibid. 151) nazywa te dziatania ,,negotiation of me-
aning” i zalicza do nich takie strategie jak: wymiana informacji, pytania wyjasniajg-
ce, pytania precyzujace, prosby o powtorzenie, potwierdzenia, korekty, precyzowa-
nie, parafrazy, powtorzenia, rozszerzenia i uzupetnienia wypowiedzi itp. Jak wynika
z jego badan, zastosowanie tych strategii na lekcji jezyka obcego, zamiast redukcji
interakcji pomigdzy nauczycielem a uczacym si¢ do prostego schematu pytanie —
odpowiedz, powoduje wigksze zainteresowanie uczacych si¢ w przetwarzaniu pro-
blemu i jego rozwigzaniu oraz wzrost ich aktywnosci i samodzielnos$ci. Za$ aktyw-
no$¢ 1 samodzielnos¢ uczacych si¢ — prowadzaca do ich wzmozonej wiasnej produk-
cji jezykowej — bardzo stymuluje proces uczenia si¢ i bardziej niz w przypadku sa-
mej tylko recepcji wypowiedzi sklania do formalnego przetwarzania jezykowego
(por. ,,output hypothesis” — M. Swain 1985, tu: G. Henrici 1995: 17, W. Grabe/ F. L.
Stoller 1997a: 6).

Cho¢ nie wszystkie ¢wiczenia musza stanowi¢ spojne teksty, czy dtuzsze wypo-
wiedzi, chodzi o to, aby formy jezykowe nie byly ¢wiczone w izolacji od ich zna-
czenia 1 kontekstu uzycia, ich funkcji komunikacyjnej, jak miato to miejsce w daw-
niejszych metodach nauczania jezykow obcych (np. w metodzie gematyczno-
thumaczeniowej, czy w metodach kognitywnych). Centralna kategoria, ,,jednostka
nauczania”, byto w tych metodach zdanie, co wyraznie odzwierciedlato si¢ w kon-
strukcji materialow dydaktycznych, a przede wszystkim ¢wiczen, za$ nauka jezyka
byta ukierunkowana wyraznie na opanowanie wyrazen, struktur itworzenie po-
prawnych zdan. Zadania jezykowe, ktore uczacy si¢ wykonywali w trakcie nauki,
najczesciej opieraly si¢ zatem na materiale wyizolowanych z kontekstu pojedyn-
czych zdan. Podobnie w kontroli osiagni¢¢ najwazniejszg rolg¢ odgrywatly testy gra-
matyczno-leksykalne (Teste dich selbst!, 1994), w ktorych najwazniejszym (czgsto
jedynym) kryterium byta poprawno$¢ leksykalna i gramatyczna zdan. Musimy jed-
nakze pamigtac, iz zdanie jest tylko konstruktem, tworem wyidealizowanym, wy-
rwanym z kontekstu komunikacyjnego, a wiec oderwanym od rzeczywistosci komu-
nikacyjne;j:

Dass der Satz dennoch so tiberaus erfolgreich in den mutter- und fremdsprach-
lichen Unterricht eingetreten ist, hat bewirkt (...), dass sich dieses Konstrukt
sozusagen illegal eine Referenz im Konkreten verschafft hat, indem es sich in
den Alltagsgebrauch regelrecht eingeschlichen hat. Die Abwesenheit seiner
Referenz ist in Vergessenheit geraten (R. Rath 2004: 104, por. rozdz. 1.2.).
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Dlatego we wspotczesnej glottodydaktyce coraz liczniejsze sa postulaty rezy-

gnacji ze zdania jako jednostki nauczania i zastgpienia go tekstem w sytuacji komu-
nikacyjnej (H.-J. Krumm 1993: 6 i n.; por. rozdz. 2.1.).

2.2

Kwestionariusz analizy koncepcji nauczania jezykow obcych

Konstrukcja kwestionariusza do analizy koncepcji nauczania jezykoéw obcych,

ktory chciatabym zaproponowac¢ w tym rozdziale, odzwierciedla strukture rozwazan
teoretycznych zawartych w poprzedzajacych go rozdziatach i obejmuje nastepujace

zagadnienia:

a. koncepcje (rzeczywistego) jezyka ludzkiego iwynikajace znich definicje
przedmiotu nauczania oraz okreslenie celow nauczania jezyka obcego;

b. rodzaje dyskursu stanowigcego material nauczania;

c. procesy przetwarzania dyskursu i ich ,,udzial” w procesie nauki jezyka obcego;

d. rodzaje i zakres interakcji komunikacynych w procesie nauczania.

Kwestionariusz ten sklada si¢ z wielu powiazanych ze sobg pytan, w oparciu

o ktore w kolejnych rozdziatach tej pracy podjeta zostanie proba analizy i ewaluacji
wybranych koncepcji glottodydaktycznych.

Przede wszystkim nalezy zatem zada¢ pytanie o to, jaka koncepcja jezyka lezy
u podstaw danego podejscia, czyli w $wietle jakiej teorii lingwistycznej defi-
niowany jest przedmiot nauczania. W szczegdlno$ci nalezy zastanowié si¢, czy
celem nauczania jest rozw0j umiejetnosci realizacji i rozumienia wypowiedzi
z uwzglednieniem ich kontekstu i sytuacji komunikacyjnej, a takze czy rozwoj
wiedzy jezykowej w procesie nauki jezyka obcego jest zintegrowany
z rozwojem wiedzy o sobie, o §wiecie, o kulturze kraju jezyka obcego (wiedzy
interkulturowej) itp.

Wyobrazenia na temat przedmiotu nauczania determinujg takze wyobrazenia na
temat procesOwW przyswajania jezyka obcego, a takze na temat proces6w uzycia
jezyka w komunikacji — nalezy wigc zastanowi¢ si¢, czy i w jaki sposob dana
koncepcja odnosi si¢ do wiedzy o procesach akwizycji jezykowej oraz czy
ijakie badania nad procesami komunikacji i przetwarzania j¢zykowego
uwzgledniono w planowaniu procesu dydaktycznego w ramach danego podej-
Scia.

W dalszej kolejnosci nalezy uwazniej przyjrze¢ si¢ materiatom dydaktycznym,
,ktore stanowia jednolicie skonstruowang catos¢ srodkow stuzacych do naucza-
nia jezykow obcych” (B. Skowronek 2005: 8). Poniewaz ,tresci i calo$ciowa
koncepcja materiatu glottodydaktycznego powinny by¢ skorelowane z celami
nauczania” (tamze), nalezy zbada¢, czy tak rzeczywiscie jest w danym przypad-
ku, czyli: jakie ,,wytwory” komunikacji jezykowej, jakiego rodzaju teksty sta-
nowia materiat dydaktyczny i jakie cele edukacyjne mozna w oparciu o nie re-
alizowac. Nalezy zastanowic si¢, czy wykorzystywane w procesie nauczania jg-
zyka obcego teksty sg autentyczne (adekwatne komunikacyjnie) — czy ,,przystaja
do sytuacji komunikacyjnej, w ktorej lub dla ktorej zostaly sformutowane”
(S. Grucza 2005: 79). Ponadto ,,w materiatach dydaktycznych (...) decyduje si¢
(...) o doborze, waznosci, realizacji i progresji realizowanego materialu oraz de-
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terminuje sposoby, fazy i formy pracy w nauczaniu” (tamze) — nalezy wiec oce-
ni¢ je z tych punktow widzenia. Szczego6lng role petni tu zagadnienie progresji
lezacej u podstaw konstrukcji materialu nauczania. Czy odgrywaja tu role czyn-
niki morfosyntaktyczne, czy tez funkcjonalne? Czy stanowig one jedyne kryte-
rium doboru materiatu dydaktycznego, czy tez widoczna jest integracja obu ro-
dzajow progresji?

Oprocz rodzajow tekstow stanowigcych material dydaktyczny nalezy ocenic
jego jakos¢ (por. S. Grucza 2000: 79 in.), czyli zbada¢, czy oferta jezykowa
(w postaci tekstow) jest odpowiednio zroznicowana i bogata, tak aby umozliwic¢
uczacym si¢ rekonstrukcje wiedzy jezykowej i niejezykowej potrzebnej
w komunikacji. Teksty nalezy zbada¢ przede wszystkim pod katem ich auten-
tycznos$ci i adekwatnosci komunikacyjnej (patrz wyzej) — jesli material dydak-
tyczny stanowig teksty dydaktyczne lub dydaktyzowane, to nalezy ustali¢, jakie
zabiegi dostosowania ich do mozliwosci i umiejetnosci uczacych si¢ zostaty
w nich wykorzystane — a takze pod katem ich zanurzenia w kontekscie komuni-
kacyjnym. Obecnos¢ bogatego kontekstu odgrywa bowiem w procesie nauki je-
zyka obcego — w procesie rozwoju umiej¢tnosci rozumienia i produkeji dyskur-
su — pierwszorzedna role.

W tym miejscu nalezy rowniez zastanowi¢ si¢ nad tym, jakg rolg w procesie
nauki jezyka obcego pelnig wypowiedzi (teksty) formutowane w jezyku ojczy-
stym uczacych si¢. Czy stanowia one uzupelniajacy materiat dydaktyczny, czy
tez pelnig inne funkcje, np. wspomagaja procesy rozwoju wiedzy jezykowej
uczacych si¢ w zakresie jezyka obcego (objasnienia metajezykowe, ekwiwalenty
leksykalne itd.). Nalezy przy tym zwréci¢ uwage takze na to, czy i jaka role pet-
nig w procesie glottodydaktycznym umiejetnosci jezykowe uczacych si¢
w zakresie ich jezyka pierwszego.

Na tym tle nalezy postawi¢ pytanie o range, jaka w procesie nauki jezyka obce-
go majg formy jezykowe. Jaka rolg w tym procesie pelnig metajezykowe wyja-
$nienia zjawisk jezykowych, uswiadamianie uczacym si¢ prawidlowosci jezy-
kowych iregul gramatycznych, §wiadome uczenie si¢ gramatyki oraz korekta
bltedoéw? W jaki sposob formy jezykowe sg w tym procesie ¢wiczone?

Nastepnie nalezy podda¢ analizie zadania jezykowe, jakie uczacy si¢ wypetniaja
podczas nauki jezyka, aby ocenié, czy i jakie umiejetnosci komunikacyjne roz-
wijane sg w tym procesie i w jakim stopniu obejmujg one rzeczywiste umiejet-
nosci komunikacyjne uzytkownikow jezyka. W jakich rolach komunikacyjnych
wystepuja uczacy si¢? Nalezy przy tym pamigtaé, iz stopien realnosci komuni-
kacji w klasie jezyka obcego zalezy od tego, czy uczniowie, podejmujac dziata-
nia komunikacyjne, wystepuja we wilasnych rolach, czy tez pozoruja tylko za-
chowania komunikacyjne.

Kolejnym pytaniem, jakie nalezaloby zada¢ w stosunku do badanych koncepcji
nauczania jezykow obcych, jest pytanie, czy umiej¢tnosci komunikacyjne rozwi-
jane sg w sposob zintegrowany i zrownowazony. Rozwo6j poszczegolnych umie-
jetnosci jezykowych (por. tabela 1) oznacza zawsze rozwo6j kompetencji leksy-
kalnej, semantycznej i gramatycznej oraz kompetencji fonetyczno-fonologicznej
i/lub ortograficznej, bez nich rozumienie i tworzenie wypowiedzi nie byloby
mozliwe. Rozwoj strategii radzenia sobie z trudno$ciami w rozumieniu i wlasne;j
produkcji tekstow (kompetencji dyskursywnej) wymaga jednak nie tylko zdol-
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nosci radzenia sobie z budowa gramatyczng i,zawartoscig” terminologiczng
tekstow. Wazne sg przy tym takze umiejetnosci analizy dyskursu, uswiadomie-
nie sobie cech charakterystycznych dyskursu — uktadu tekstu i wystepujacych
wnim zwigzkdw czasowych, przestrzennych, przyczynowo-skutkowych
i logicznych (por. the rhetorical techniques — L. Trimble 1985: 52 in.), a takze
jego rodzaju i funkcji (np. klasyfikacja, opis, rézne rodzaje definicji, instrukcje
itp. — por. the rhetorical functions, L. Trimble, ibid. 69 in.). Nalezy zastanowic
si¢ zatem, czy wykorzystywane w procesie nauczania jezyka obcego teksty
i zadania stwarzaja uczacym si¢ mozliwosci rozwoju kompetencji dyskursyw-
nej, a takze pozostatych kompetencji: pragmatycznej i socjolingwistyczne;.
Skoro celem nauki jezyka obcego powinno by¢ dazenie do wytworzenia wiedzy,
w jaki sposob uzywaé¢ form jezykowych w celach komunikacyjnych, czyli roz-
woj 1 doskonalenie umiej¢tnosci komunikacyjnych, nalezy zadaé pytanie o to,
czy w procesie nauki jezyka wypowiedzi sg uzywane w charakterze srodkow
komunikacji w adekwatnych (naturalnych, autentycznych) sytuacjach komuni-
kacyjnych, ajezeli tak, to jakie intencje komunikacyjne sg reprezentowane
w sytuacjach edukacyjnych (np. nakazy, zakazy, instrukcje zabaw, instrukcje
zadan do wykonania przez ucznidow, przekazywanie/zdobywanie informacji, ob-
jasnianie zjawisk, procesow, zasad dziatania, zasad pracy i wspotpracy na lekcji
itp. — por. classroom management — W. Butzkamm 2002: 141).

Z pytaniem o rodzaje izakres interakcji komunikacyjnych podejmowanych
przez uczacych si¢ podczas nauki jezyka obcego wiaze si¢ $cisle pytanie o tresci
i tematy, ktore organizujg material nauczania. Jakiej czesci ijakich aspektow
rzeczywisto$ci jezykowej ipozajezykowej dotycza? Zaspokojeniu jakich po-
trzeb komunikacyjnych stuza? Czy tresci nauczania dotyczg komunikacji na te-
maty codzienne, czy tez dotyczg takze przezy¢ estetycznych, glebokiej refleksji
itp. Czy materiaty dydaktyczne odnosza si¢ réwniez do tresci specjalistycznych?
Natomiast z pytaniem o tre§ci specjalistyczne i ich udzial w procesie glottody-
daktycznym laczy si¢ zagadnienie roli, jakg w tym procesie odgrywajg umiej¢t-
nosci niejezykowe uczacych si¢ — umiejetnosci poznawcze, kompetencje meto-
dyczne, a takze kompetencja (inter)kulturowa. Czy i w jaki sposob ich rozwoj
jest w procesie nauki jezyka obcego uwzgledniony i wspierany?

Skoro proces nauki jezyka obcego jest uyymowany jako aktywny proces kon-
strukcji wiedzy przez uczacego si¢, to szczegdlne znaczenie ma w nim uczenie
si¢ problemowe i odkrywcze (por. H.-J. Krumm 1993: 18 i n., E. Klip 2003: 22,
B. Skowronek 2005: 10, I. Mohr 2005: 19 i1 32). Zadania jezykowe nalezy zana-
lizowa¢ wigc takze pod tym katem, czy i jakiego rodzaju wymagaja od uczacego
si¢ wysitku poznawczego, a takze, czy i jakie procesy poznawcze wspierane sg
w trakcie nauki.

Ostatnim pytaniem, jakie chciatabym postawi¢ w odniesieniu do wybranych
koncepcji glottodydaktycznych jest to, czy ijakag rol¢ petniag wich elementy
wspierajace rozwdj autonomii uczacych sie.
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3. Wybrane wspolczesne koncepcje glottodydaktyczne

Omoéwione w tym rozdziale wybrane wspotczesne tendencje w nauczaniu jezykow
obcych, mimo znacznych réznic w koncepcji planowania procesu nauczania jezyka
obcego, w wyborze i konstrukcji materiatu nauczania, technik pracy na lekcji i form
zadan jezykowych, posiadaja pewne cechy wspoélne, pewien wspolny mianownik.
U podstaw tych podejs¢ lezy przekonanie, iz programy nauczania jezykow obcych
w szkole zbyt czesto i zbyt obszernie promowaly gromadzenie jezykowe] wiedzy
deklaratywnej uczacych si¢ — wiedzy o regulach i formach jezykowych, za$§ zanie-
dbywaty rozwdj ich wiedzy proceduralnej — rozwoj umiejetnosci jezykowych. Dla-
tego we wszystkich trzech omoéwionych w dalszych czeséciach tego rozdziatu kon-
cepcjach nauczania jezykow obcych: w podejsciu komunikacyjnym i w metodach
alternatywnych Callana i SITA, wyraznie zaznacza si¢ przesuni¢cie punktu ci¢zko-
$ci nauczania wlasnie na rozwoj umiejetnosci postugiwania si¢ wyrazeniami jezy-
kowymi w sytuacjach komunikacyjnych. Réznice pomiedzy tymi podej$ciami pole-
gaja jednakze na tym, ze opierajg si¢ one o rozne koncepcje lingwistyczne — u ich
podstaw lezg inne wyobrazenia na tego, czym jest przedmiot nauczania, czym jest
nauczany jezyk. Inne sa takze zwigzane z tym wyobrazenia na temat natury umiejet-
nosci jezykowych, a takze roli wiedzy jezykowej 1 pozajezykowej w procesie komu-
nikacji. Z analizy podstaw lingwistycznych tych koncepcji glottodydaktycznych,
atakze zanalizy materialdbw nauczania iform ¢wiczen wedle kwestionariusza
przedstawionego w rozdziale 2, wyniknie ocena ich efektywnosci i skutecznos$ci
w rozwoju kompetencji komunikacyjnej uczacych sie.

3.1. Podejscie komunikacyjne

Pod nazwa ,,podejscia komunikacyjnego” lub ,,metody komunikacyijnej”'® kryje sie
koncepcja nauczania jezykow obcych, ktora znana jest w glottodydaktyce od potowy
lat siedemdziesiatych XX wieku. Podejscie komunikacyjne charakteryzuje si¢ tym,
iz za swdj cel uznaje umozliwienie uczniom ,,nabycia” umiejetnosci, ktore pozwola
im na swobodne komunikowanie si¢ w jezyku obcym. Podstawg opracowania zasad
podejscia komunikacyjnego byta daleko idaca krytyka dotychczasowych metod
nauczania jezykow obcych, ktérym ,.komunikatywisci” zarzucali zbyt daleko idace
skoncentrowanie si¢ na rozwoju wiedzy deklaratywnej uczniow (wiedzy o formach
jezykowych — zarzuty te dotyczyly przede wszystkim metod kognitywnych, zaktada-
jacych nauczanie jezyka jako kodu gramatycznego — por. rozdz. 1) ijednoczesnie
zaniedbywanie rozwoju wiedzy proceduralnej rozumianego jako opanowanie proce-

'® Poniewaz w literaturze przedmiotu uzywane sa obie nazwy, zaréwno ,.podejécie komuni-
kacyjne”, jak i,,metoda komunikacyjna”, w rozdziale tym beda one traktowane jako syno-
nimy, mimo iz zasadniczo glottodydaktycznego poj¢cia ,,podej$cie” nie nalezy utozsamiac
Z pojeciem ,,metoda”.



dur recepcji i produkcji wypowiedzi, konwersacji, strategii komunikacyjnych itp.
Cho¢ wydaje sie¢, ze takie okreslenie celu nauczania jezyka obcego — rozwdj umie-
jetnosci komunikacyjnych — jest ze wszech miar racjonalne, ze wigkszo$¢ uczniow
chcialaby w procesie nauki jezyka obcego posig$¢ takie wilasnie umiejetnosci, to
jednak w ostatnich latach formutowano sporo gloséw krytycznych wobec podejscia
komunikacyjnego zaré6wno ze strony psycholingwistow i glottodydaktykow (por.
M. Dakowska 1997, 2001, W. Butzkamm 2002), jak i ze strony praktykujacych na-
uczycieli jezykow obcych (por. np. D. Werblinska 2000, A. Korsarz 2000). Pod
wptywem tej krytyki w metodzie komunikacyjnej nastgpity daleko idace zmiany, tak
ze wspotczesne podejscie do nauczania jezykoéw obcych rézni si¢ pod wieloma
wzgledami od jego form wczesniejszych (por. np. aktualizowane wersje podrgcznika
Themen, 1983 — Themen neu, 1993 lub Tangram — Deutsch als Fremdsprache,
1999-2000 — Tangram aktuell, 2004-2005).

Za podstawy lingwistyczne podej$cia komunikacyjnego mozna uznaé z jednej
strony teorie aktow mowy J. L. Austina (1962) i jego ucznia J. R. Searle’a (1969),
za$ z drugiej strony koncepcj¢ kompetencji komunikacyjnej kanadyjskiego socjolin-
gwisty Della Hymesa (koncepcja ta zostata przedstawiona przez D. Hymesa po raz
pierwszy w artykule z roku 1971, tu: 1979). J. L. Austin i J. R. Searle twierdzili, ze
kazda wypowiedz sformulowana przez czltowieka wigze si¢ zjego pragnieniem
wplywania na otaczajacy go $wiat lub osiagnigcia jakiego$ celu, tj. wywotywania
pozadanych efektow w postaci np. jakiej$ reakcji, dziatania, czy zmiany stanu wie-
dzy uczestnikow komunikacji. Ich centralna teza brzmiata, iz kazda wypowiedz
jezykowa cztowieka jest jednoczesnie dziataniem spotecznym, jest ,.czynieniem
rzeczy”, np. plotkowaniem, uprawianiem polityki, prowadzeniem rozpraw sado-
wych, zabawianiem innych itp. (por. I. Kurcz 2000: 130). Kazda wypowiedz jest
aktem mowy — moéwcey 1 odbiorcy, uczestniczac w procesie komunikacji jezykowej,
wytwarzaja i odczytuja (interpretuja) akty jezykowe stosujac swoje umiejetnosci
jezykowe, ktore pozwalaja im na sprawne dopasowanie form jezykowych do intencji
ido sytuacji komunikacyjnej. Jako akt jezykowy kazda wypowiedz sklada si¢
z kilku aktow czastkowych: z formy materialnej wypowiedzi — np. dzwickowej (akt
lokucyjny), z jej znaczenia/tresci (akt illokucyjny) oraz z zamiaru komunikacyjnego
moéwcey, ktéry implikuje pozadang reakcje odbiorcy (akt perlokucyjny).

Na przyktad kiedy jedna z 0sob siedzacych przy wspolnym stole zwraca si¢ do
innej, méwiac: ,, Czy mozesz podac mi sol?”, to 6w partner komunikacyjny musi te
wypowiedz zrozumie¢ akustycznie, musi takze zrozumie¢, co jego rozmoéwca ma na
mysli i odczyta¢ t¢ wypowiedz jako wyraz pewnego zyczenia, ktore powinien spet-
nic¢. Jesli w odpowiedzi na te¢ wypowiedz poda tworcy wypowiedzi solniczke, to akt
jezykowy jako dziatanie spoleczne si¢ udaje.

Roéwniez u podstaw koncepcji D. Hymesa lezy rozumienie kompetenciji komuni-
kacyjnej jako kompetencji dzialania jezykowego. Kompetencja komunikacyjna to
wedlug Hymesa kompetencja jezykowa (termin N. Chomsky’ego, tu: 1971) oraz
okreslone reguly pragmatyczne (spoteczne) uzycia jezyka, dostosowanie formy wy-
powiedzi do partnera komunikacyjnego i sytuacji komunikacyjnej. W procesie
akwizycji pierwszego jezyka dziecko rozwija nie tylko kompetencje jezykowa. Musi
ono ponadto pozna¢ owe reguly pragmatyczne (spoleczne) uzycia jezyka, musi na-
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uczy¢ si¢ rozréznia¢ pomiedzy réznymi wariantami wypowiedzi (np. prosba, zada-
nie, grozba), musi nauczy¢ si¢ je rozumie¢, odpowiednio reagowaé, a takze samemu
ich uzywa¢. Badania nad procesem rozwoju kompetencji komunikacyjnej u dzieci
prowadzil migdzy innymi Jerome Bruner (1987), ktory pokazat, ze odbywa si¢ on
dzigki interakcji dziecka z osobami w jego najblizszym otoczeniu, przede wszystkim
z matka, a jest mozliwy z jednej strony dzicki wrodzonym, uwarunkowanym gene-
tycznie zdolnosciom jezykowym czlowieka, a z drugiej strony jest wynikiem cia-
glych ¢wiczen i1 umiejgtnosci uczenia si¢ dziecka (por. M. Olpinska 2004: 39 i n.).

W swietle tych koncepcji naukowych cel nauczania jezyka obcego w podejsciu
komunikacyjnym formutowano w nastepujacy sposob:

The goal is to enable students to communicate in the target language. To do
this studensts need knowledge of the linguistic forms, meanings, and functions.
They need to know that many different forms can be used to perform
a function and also that a single form can often serve a variety of functions.
They must be able to choose from among these the most appropriate form,
given the social context and the roles of the interlocutors. They must also be
able to manage the process of negotiating meaning with their interlocutors.
Communication is a process; knowledge of the forms of language is insuffi-
cient (D. Larsen-Freeman 2001: 128).

W praktyce opracowanie zasad podejscia komunikacyjnego opierato si¢ poczat-
kowo na rozroznieniu pomigdzy procesem naturalnej akwizycji jezyka
a sterowanym procesem uczenia si¢ jezyka w warunkach szkolnych (por. S. Krashen
1981) — przede wszystkim uczenia si¢ regut gramatycznych. Postulowano, aby pro-
ces nauczania jezyka obcego takze w warunkach szkolnych w jak najwigkszym
stopniu imitowat warunki naturalnej akwizycji jezyka, a wigc aby nauczanie odby-
wato si¢ bez stosowania instrukcji formalnych, bez lub z minimalnym udziatem
wiedzy gramatycznej, poprzez interakcje z partnerami komunikacyjnymi
w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych, dzigki obcowaniu z autentycznymi
materiatami jezykowymi (tekstami). Zgodnie z zasadami procesu naturalnej akwizy-
cji jezykowej w ramach podejscia komunikacyjnego przyjeto rowniez, ze tres¢ wy-
powiedzi jest zawsze wazniejsza niz jej forma oraz ze w zawiazku z tym nie nalezy
poprawia¢ uczniowskich btedow jezykowych. Natomiast pierwszorzednym celem
lekcji jezyka obcego jest rozwijanie u uczniow tzw. ,.strategii komunikacyjnych”,
polegajacych na umiejetnosci rekompensowania brakéw komunikacyjnych spowo-
dowanych niedostateczng znajomoscig form jezykowych (przede wszystkim stow-
nictwa i struktur gramatycznych). Zaktadano, iz tylko w ten sposob uczniowie 0sig-
gng pozadany stopien kompetencji komunikacyjnej. Dzi$ jednak wiemy, iz réznice
pomiedzy naturalnym procesem nabywania jezyka a procesem kultywowanym, na
przyktad pod wzgledem wieku, dojrzatosci poznawczej i1motywacji uczniow
z jednej strony, a pod wzgledem czasu i intensywno$ci nauki z drugiej strony (prze-
glad literatury oraz dyskusja na ten temat zob. np. M. Sikorska 2003: 15 in., 88 in.),
wykluczaja utozsamianie tych dwodch proceséw. Cho¢ kazdy proces uczenia si¢ j¢-
zyka musi opiera¢ si¢ na naturalnych — wrodzonych wszystkim ludziom — procesom
przetwarzania informacji jezykowej (por. M. Dakowska 1997: 39 in., 2001: 14 in.)
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1 w tym sensie jest oczywiscie procesem naturalnym, to niemniej jednak u uczniow
starszych nauka jezyka obcego odbywa si¢ w znacznej mierze $wiadomie, na pod-
stawie nabytych juz wczesniej zdolnosci poznawczych (H.-J. Krumm 1993: 10)
i w naturalnych warunkach nie sg oni w stanie rozwing¢ peini kompetencji komuni-
kacyjnej. Ich poziom jezykowy dos¢ szybko zatrzymuje si¢ na poziomie tzw. plate-
au jezykowego, ich btedy ulegaja fosylizacji, w rezultacie czego moze powstac spe-
cyficzny wariant jezyka docelowego, zwany pidginem (J. lluk 2000: 14). Aby tego
unikngé, uzupeliono materiaty dydaktyczne w podejsciu komunikacyjnym o for-
malne elementy nauki o jezyku (o gramatyce): ,,Nie kwestionowana jest w zasadzie
przydatnos¢ objasnien gramatycznych w rozwijaniu kompetencji jezykowej ucza-
cych sie podczas mato intensywnej nauki jezyka obcego w szkole. (...) Rekonstruk-
cja gramatyki mowcy przez stuchacza wylacznie na podstawie [prezentowanych]
tekstow (...) jest trudnym i dlugotrwatym procesem. (...) Komentarz gramatyczny
pozwala w tym wypadku na usunigcie powstalych watpliwosci i uniknigcie tworze-
nia przez uczacych si¢ falszywych uogolnien” (J. C. Styszynski 2005: 26, por.
M. Dakowska 1997/ H.-J. Krumm 1993, W. Butzkamm 2002; podobnie na rol¢ for-
malnych instrukcji jezykowych zwraca si¢ w programach nauczania dwujg¢zycznego
w starszych klasach — por. rozdz. 6.). Nie chodzi tu o to, ze w podejsciu komunika-
cyjnym nauczanie gramatyki jako u§wiadomionej, metajezykowej wiedzy o regutach
gramatycznych odgrywa znaczacg rol¢ — dominujacg forma nauki regut gramatycz-
nych jest metoda indukcji, gdzie uczacy sie na podstawie odpowiednich przyktadow
oraz podpowiedzi, komentarzy, czy instrukcji w postaci schematow, tabeli itp. i przy
zastosowaniu minimum objasnien metajezykowych, sam odkrywa prawidlowosci,
uswiadamia sobie regularnosci w uzyciu danej formy jezykowej i formutuje dana
regule gramatyczng (np. The New Cambridge English Course, Student’s Book 3,
1992, lekcja A2, s.8-9; A6, s.16—17; Themen neu, Kursbuch 2, 1993, lekcja 4/3,
$.52-53), lecz o to, ze bardzo wazne jest wyrabianie u ucznidw praktycznych umie-
jetnosci prawidlowego budowania oraz rozumienia wypowiedzi. Wigze si¢ to
z dobrem odpowiednich ¢wiczen, a takze z korektg bledow uczniowskich.

Jesli chodzi o podejscie do btedow uczniowskich, to nalezy zauwazy¢, iz zmie-
nito si¢ ono w pordwnaniu do starszych metod nauczania jezykow obcych, takich
jak metoda gramatyczno-tlumaczeniowa, czy metoda audiolingwalna. Zmiana ta po
raz pierwszy uwidocznita si¢ w podejsciu kognitywnym do nauczania jezykow ob-
cych we wezesnych latach siedemdziesiatych. Blad, w oparciu o hipotezg ,,jezyka
uczniowskiego” (,,dialektu przejSciowego”, Interlanguage, tu: P. S. Corder 1983),
uznano wowczas za naturalny element procesu uczenia si¢. Uczen, ktdry w procesie
nauki jezyka obcego jest kreatywny iautonomiczny, stawia hipotezy dotyczace
struktury iuzycia jezyka obcego — proces akwizycji jezyka obcego jest wynikiem
»kreatywnego procesu konstrukcji”. Po drodze uczen popelnia oczywiscie biedy.
Nie oznacza to jednak tego, iz nie powinny one by¢ korygowane, lecz to, Ze inter-
wencja nauczyciela musi mie¢ na celu utatwienie uczagcemu si¢ zrozumienia danego
zagadnienia (a nie podkreslenie, czy przeforsowanie autorytetu nauczyciela — H.-J.
Krumm 1993: 14 i n.). Ponadto oznacza to, ze nalezy uczniowi zapewni¢ w procesie
nauki jezyka wystarczajaco duzo réznorodnych bodzcow jezykowych, mozliwosci

50



¢wiczen i1 wsparcia tak, aby nie zatrzymal si¢ on na pewnym poziomie rozwoju je¢-

zyka, ale aby stale czynit postepy.

Jesli chodzi o postulat nauczania jezyka obcego w naturalnych sytuacjach ko-
munikacyjnych, to trzeba zauwazy¢, iz podejScie komunikacyjne uformowato sig
w warunkach rosngcego zapotrzebowania na kursy jezykowe dla obcokrajowcoéw
przebywajacych w kraju danego jezyka docelowego, ktorzy chcieli w kraju tym
podja¢ pracg, badz naukg. Poczatkowo w materialach dydaktycznych w ramach
podejsécia komunikacyjnego uwzgledniano tylko ich potrzeby komunikacyjne, nato-
miast ignorowano potrzeby uczacych si¢ danego jezyka poza jego obszarem jezy-
kowym. Zarzut ten dotyczy w szczegdlnosci podrecznikow powstatych w kraju da-
nego jezyka docelowego o ,,uniwersalnym” przeznaczeniu (por. np. F. Grucza 2004:
63-64). W nowszych takich podrecznikach mozna co prawda odnalez¢ nieliczne
zadania, ktore uwzgledniaja rzeczywista sytuacje uczacych si¢ jezyka obcego
w szkole (np. Blueprint one, Students’ Book, 1990, éw. 7, s. 72" Zaplanujcie
w grupie ,,Miedzynarodowy wieczor” dla gosci zagranicznych, ktorzy odwiedzili
waszq szkole. Zaproponujcie program wieczoru i przedyskutujcie alternatywne pro-
pozycje, uzywajqc wyrazen podanych w ramce; Deutsch konkret, Arbeitsbuch 3,
1986, ¢w. 1-3, s. 4 — dot. zorganizowania wymiany migdzyszkolnej), niemniej jed-
nak zdecydowana wigkszo$¢ z nich odnosi si¢ wcigz do sytuacji komunikacyjnych,
w ktorych uczacy si¢ mogliby si¢ znalez¢ z wigkszym (zakupy, wizyta w restauracji,
wizyta u lekarza, zakup biletu kolejowego itp.) lub mniejszym (np. poszukiwanie
mieszkania — Deutsch konkret, Arbeitsbuch 3, 1986, ¢w. 11-12, s. 68, wizyta
w warsztacie samochodowym — Deutsch konkret, Arbeitsbuch 3, 1986, ¢w. 12, s. 21,
zakup samochodu z ogloszenia — Headway Workbook Intermediate, 1987, ¢w. 3, s.
20) prawdopodobienstwem w kraju jezyka docelowego. Nalezy przy tym zauwazy¢,
iz wybor tych sytuacji komunikacyjnych, a co za tym idzie wybdr intencji komuni-
kacyjnych oraz selekcja tresci nauczania i tematow, dotyczy w zdecydowanej wiek-
szosci komunikacji o sprawach ,,codziennych”, o sprawach banalnych. Tematy ze-
brane w wielu podrecznikach w zaskakujacej mierze pokrywaja si¢ ze soba, a sg to
najczesciej: wyglad zewnetrzny osob, ubrania, czesci ciata, jedzenie i picie, pogoda,
zajgcia w czasie wolnym, gospodarstwo domowe, nauka lub/i praca, choroby,
zwiazki uczuciowe, podroze, przyroda itd. Tylko nieliczne tematy dotycza zaspoka-
jania potrzeb komunikacyjnych wykraczajacych poza ,,wymiane informacji na tema-
ty dnia codziennego”, takich jak zdobywanie wiedzy fachowej, formowanie pogla-
doéw, czy zaspokajanie potrzeb estetycznych i artystycznych. Wsrod przyktadow
mozna wymienic:

e zagadnienia polityczne — demokracja, system polityczny Niemiec (Deutsch aktiv
Neu 1C, 1990; Themen neu 2, 1993), system polityczny WIk. Brytanii (The
New Cambridge English Course 3, 1992), system prawny WIk. Brytanii, sprawa
sadowa (Flying Colours 2, 1991);

e zagadnienia spoleczne — rola kobiety w spoteczenstwie (Deutsch aktiv Neu 1C,
1990; Flying Colours 2, 1991), konflikt generacji (Deutsch aktiv Neu 1C, 1990),

' Thumaczenie wszystkich polecen M.O.
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szanse mlodziezy na rynku pracy (Deutsch konkret 3, 1985; Deutsch aktiv Neu
1C, 1990), wtasna firma (Flying Colours 2, 1991), turystyka masowa (Deutsch
aktiv Neu 1C, 1990), uprzedzenia rasowe (Flying Colours 2, 1991);

e problemy wspotczesnego §wiata — ocieplenie klimatu i oszczednos¢ energii
(Flying Colours 2, 1991), zagrozone gatunki zwierzat (Flying Colours 2, 1991),
organizacja Greenpeace (Deutsch konkret 3, 1985), nowe technologie (Flying
Colours 2, 1991);

e tematy ,,0sobiste” — mocne i stabe strony osob (Flying Colours 2, 1991), lek
przed przysztoscia (Deutsch konkret 3, 1985), osobiste nadzieje i ambicje (The
New Cambridge English Course 3, 1992);

e sztuka — posta¢ Christo (Flying Colours 2, 1991), malarstwo XX. wieku (Deut-
sch aktiv Neu 1B, 1987);

e historia — dwa kraje niemieckie przed 1990 (Deutsch konkret 3, 1985; Themen
neu 2, 1993), zabdjstwo Davida Kennedy’ego (Headway Intermediate, 1986).
Bezposrednia konsekwencja przyjetego zatozenia, iz uczacy si¢ najwigksze ko-

rzysci odniosg z nauki w oparciu o codzienne sytuacje komunikacyjne byto to, ze za

gtowny cel lekcji jezyka obcego w procesie nauczania metodg komunikacyjng uzna-
no rozwoj umiejetnosci moéwienia'® (a wiasciwie obu umiejetnosci ustnych — moé-
wienia i rozumienia — por. B. Skowronek 2005: 7). W starszych materiatach dydak-
tycznych w podejsciu komunikacyjnym jest to wyraznie widoczne. Autorzy now-
szych podrecznikow przywiazuja wigksza wage do rozwoju umigjetnosci czytania

1 pisania (jest to szczeg6lnie widoczne w podreczniku Tangram; por. nizej). W now-

szych materiatach dydaktycznych w podejsciu komunikacyjnym podkresla sie takze

potrzebe rozwoju kompetencji kulturowej (interkulturowej). Jest to zgodne

z postulatami formutowanymi w ostatnich latach przez glottodydaktykow, w mysl

ktorych: ,,najwyzszym stopniem kompetencji jezykowej powinna by¢ interkulturowa

umiejetno$¢ dziatania w jezyku obcym” (B. Skowronek 2005: 7). F. Grucza

w uzasadnieniu koncepcji dydaktycznej podrecznika Dein Deutsch mowi o pojedna-

niu miedzy Polakami a Niemcami jako jednym z celéw nauczania jezyka niemiec-

kiego jako obcego:

Die Ziele des Deutschunterrichts sollten nicht auf solche Faktoren wie
"Kenntnis der Sprache’ oder "kommunikative Kompetenz® beschrinkt bleiben.
Ziel des Deutschunterrichts in Polen muss es sein, zur Verstindigung zwischen
Polen und Deutschen beizutragen. Und dazu reichen Sprachkenntnisse allein,
seien sie auch noch so perfekt, nicht aus. Verstindigung beinhaltet mehr
(2004: 76; por. tez 2002a).

J. C. Styszynski (2005: 27 i n.) opowiada si¢ za uwzglgdnieniem od samego po-
czatku procesu nauczania jezyka obcego informacji kulturoznawczych, ktore maja
przyczynic¢ sie do eliminacji stereotypow i uprzedzen: ,,Akt komunikacji jezykowe;j
nie jest zjawiskiem wylacznie lingwistycznym. (...) Jezyk jest bowiem nie tylko

" W literaturze glottodydaktycznej dot. podejécia komunikacyjnego w odniesieniu do umie-
jetnosci mowienia, rozumienia ze shuch, czytania i pisania uzywane jest najczgsciej pojecie
,»Sprawnosci”.
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narzedziem komunikacji, ale i elementem kultury danego narodu. W nim odzwier-
ciedlajg si¢ roznice w sposobie widzenia rzeczywistosci pozajezykowej, a takze
stereotypy zachowania. Nauka jezyka nie moze polega¢ jedynie na interioryzacji
systemu regul gramatycznych przez uczacego sig, lecz musi obejmowac rowniez
znajomos¢ szeroko pojetej kultury reprezentowanej przez dany jezyk”. W nowszych
podrecznikach w podejsciu komunikacyjnym znajduje si¢ wigc takze odpowiednio
wigcej tematow 1 tresci kulturoznawczych — np. w podreczniku Flying Colours 2
(1991) w kazdym rozdziale (unif) znalazla si¢ jednostka lekcyjna (lesson) poswieco-
na prezentacji wspolczesnej WIk. Brytanii (Britain in view), a takze jednostka po-
$wiecona dobrym manierom w réznych kregach kulturowych (Lesson 4), za$
w podreczniku Deutsch aktiv Neu 1C (1990) zgromadzono z kolei sporo tekstow
literackich. Jednakze w wigkszosci podrecznikow nadal dominujace w procesie na-
uczania pozostaja, obok kompetencji leksykalnej 1 gramatycznej, umiejetnosci ustne
— ich rozwoju dotyczy wiekszos¢ proponowanych w tych podrecznikach ¢wiczen
1 zadan.

Zanim jednak C¢wiczenia izadania te zostang poddane bardziej szczegdtowej
analizie, nalezy przyjrze¢ si¢ tekstom, ktore stanowig material nauczania w wybra-
nych podrecznikach podejscia komunikacyjnego. Ze wzgledu na specyfike celu
nauczania (rozwoj ustnych umiejetnosci jezykowych) dominujagcym rodzajem tek-
stow sa wypowiedzi ustne: krotkie monologi i (czgsciej) dialogi lub rozmowy kilku
0soOb, sa one zwykle nagrane na no$nik dzwieku i stanowia integralng cze$¢ pod-
recznika, transkrypcja niektoérych z nich znajduje si¢ takze w odpowiednich rozdzia-
fach podrgcznika. Oprocz nich materiat dydaktyczny stanowia ,,teksty autentyczne”,
m.in. (poczynajac od form najkrotszych): nagtowki prasowe, szyldy, slogany rekla-
mowe, ogloszenia i reklamy, menu, komiksy, krétkie historyjki, noty biograficzne,
wiadomosci 1 prognoza pogody, artykuly prasowe, prospekty turystyczne, przepisy
kulinarne, listy i teksty ,,uzytkowe”, np. zyciorys, a takze krotkie teksty literackie —
najczesciej wiersze, basnie oraz opowiadania. Te rodzaje tekstow mozna znalezé
praktycznie we wszystkich podrecznikach do nauki jezyka obcego metodg komuni-
kacyjna. W niektérych podrgcznikach autorzy umiescili rowniez inne, bardziej ,,ory-
ginalne”, propozycje, np. fragment ,.Ksiegi rekordow Guinnessa”, horoskop, psy-
chozabawe 1 dowcipy rysunkowe (The New Cambridge English Course 3, 1992),
fragmenty instrukcji obstugi kserokopiarki (Deutsch aktiv Neu 1B, 1987), czy frag-
menty programu telewizyjnego (Themen neu 2, 1993; Studio Deutsch, 1992; Head-
way Intermediate, 1986). Najbardziej uderzajaca cecha wspolng tekstéw stanowia-
cych materiat dydaktyczny w podrecznikach komunikacyjnych jest to, ze sg one
z reguty krotkie lub nawet bardzo kroétkie (istniejg oczywiscie wyjatki od tej reguty,
ale sa one do$¢ rzadkie). Nawet teksty, ktore w rzeczywisto$ci bywaja na ogot
znacznie obszerniejsze (np. artykuly prasowe, prospekty turystyczne, basnie, opo-
wiadania) sg dla potrzeb podrgcznikow czgsto skracane lub wybiera si¢ z nich jedy-
nie fragmenty. Nie we wszystkich przypadkach autorzy podrecznikéw podaja zrodto
pochodzenia tekstow — dotyczy to szczegdlnie artykutéw prasowych — co kaze za-
stanowic sie, czy s3 to w ogole teksty zaczerpnicte z gazet, czy tez zostaly napisane
przez samych autoréw dla potrzeb podrecznika i tylko ich forma ,,udaje” oryginalny
tekst prasowy (por. np. notatke ,, What to wear on TV, Blueprint one, 1990, s. 70).
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Podobnie inne teksty zamieszczone w podrecznikach, np. Zyciorys, listy prywatne
i,,biznesowe”, a przede wszystkim wypowiedzi ustne, zostaly bez watpienia stwo-
rzone specjalnie zmys$lag o potrzebach i mozliwosciach uczacych sie. W $wietle
rozwazan dotyczacych tekstow autentycznych w rozdz. 2 nie jest to wcale zarzut
pod adresem materiatu dydaktycznego, o ile zabiegi te nie spowodowaly ,,zatarcia
si¢” intencji komunikacyjnej spowodowanej zbyt daleko idgcym uproszczeniom nie
tylko formy wypowiedzi, ale przede wszystkim jej ,,zawartosci komunikacyjnej” —
jej sensu, tresci. Niestety czesto wiasnie tak sie dzieje: zarzutem, jaki mozna posta-
wi¢ materialom dydaktycznym w podejsciu komunikacyjnym, jest bardzo na ogot
pobiezne traktowanie wybranych tematow, a takze znaczne ubostwo kontekstu jezy-
kowego i pozajezykowego, mimo licznych ilustracji, fotografii itp. Zbytnie ograni-
czanie dtugosci, a wigc 1 ,,zawartosci” tekstow jest niewtasciwe z co najmniej dwoch
powodow.

Po pierwsze zbyt krotkie teksty dostarczajg uczacym si¢ zbyt mato danych jezy-
kowych, ktére ci mogliby przetworzy¢ w procesie nauki — M. Dakowska (2001:
112) tak wlasnie formutuje jeden z najwazniejszych punktow krytycznych wobec
podejscia komunikacyjnego: jest to ,,nie zrozumienie charakteru interakcji pomigdzy
mechanizmem poznawczym ucznia a strukturg danych jezykowych pochodzacych
ze $rodowiska komunikacyjnego”. Zbyt krotkie teksty wykluczaja takze mozliwosé
analizy struktury dyskursu. Jak pokazuja badania, samo skracanie i upraszczanie
tekstow, czesto w potaczeniu z ubogim stownictwem, wcale nie przyczynia si¢ do
rozwoju umiejetnosci jezykowych uczacych si¢ (C. Srole 1997: 105). Po drugie
powoduje ono takze ograniczenie réznorodnosci dziatan komunikacyjnych, ktore
mogliby podejmowac uczacy si¢ w oparciu o owe teksty, czyli ograniczenie r6zno-
rodno$ci form pracy nad tekstem i1 zadan. M. Dakowska (2001: 128) stwierdza: ,,Po-
dejécie komunikacyjne nie odwotuje si¢ do kryteriow doboru tekstow z punktu wi-
dzenia przysztych rél komunikacyjnych ucznia, nie promuje doktadnosci semanty-
zacji, glebi rozumienia, aktywizowania proceséw pamigci, wykorzystywania tek-
stow do uczenia si¢ form i zwrotow jezykowych (...)".

Rzeczywiscie, analizujagc formy proponowanych w podrecznikach ¢wiczen, kto-
re maja rozwija¢ umiejetnosci receptywne uczacych si¢, mozna tatwo zauwazyc¢, iz
wiekszo$¢ z nich polega na dokonywaniu wyboru okreslonych informacji z tekstu.
Oznacza to rezygnacje¢ z doktadnego przetwarzania tekstow na rzecz ich pobieznego
rozumienia, czyli z jednej strony zaniechanie doktadniejszej analizy $srodkow jezy-
kowych uzytych w danej wypowiedzi, a z drugiej strony pomijanie fazy interpretacji
wypowiedzi ijej oceny (por. M. Dakowska 2001: 97, 1. Christ 2004: 30 in.).
W podrgcznikach podejscia komunikacyjnego nie ma takze prawie wcale ¢wiczen,
ktérych celem jest sktonienie uczacych si¢ do analizy struktury dyskursu. Do wyjat-
koéw naleza na przyktad takie zadania, w ktorych chodzi o zrekonstruowanie przez
uczacych si¢ srodkow jezykowych ustanawiajacych spojnos¢ wewnetrzng tekstow
(Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1C, 1990, ¢w. 718, .9 oraz ¢w. 171 18, s. 35), czy
takie, ktorych celem jest analiza srodkéw jezykowych ibudowy poszczegdlnych
czgsci danego typu tekstu, np. listu, czy tekstu argumentacyjnego (Headway, Stu-
dent’s Book Intermediate, 1986, ¢w. 1-4, s. 29, ¢w. 1-7, s. 41, ¢w. 1-4, s. 85).
W podejsciu komunikacyjnym praca nad §rodkami jezykowymi (szczeg6lnie rozwoj
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kompetencji leksykalnej i gramatycznej) ma oczywiscie miejsce, jednak odbywa sig
ona najczesciej niejako ,,0bok” tekstow, w oparciu o wyizolowane z kontekstu przy-
ktadowe zdania, wyrazenia, czy stownictwo powigzane z tematem danego rozdziatu,
np. w podreczniku The New Cambridge English Course 3 (1992) gromadzeniu
i bogaceniu stownictwa i zasobow struktur sktadniowych stuzy oddzielna jednostka
lekcyjna (nr 6: Focus on system) w kazdym rozdziale podrgcznika, a w podrgczniku
Themen neu 2 (1993) kazdy rozdziat rozpoczyna si¢ od pracy nad $rodkami jezyko-
wymi, najczesciej na bazie list stowek i mini-dialogow, zas dhluzsze wypowiedzi
pojawiaja si¢ dopiero w dalszej czg$ci rozdziatu.

Jesli chodzi o rozwdj produktywnych umiejetnosci jezykowych, to, jak juz
wspomniano o tym wyzej, glowny nacisk polozony jest na rozwdj umiejetnosci
moéwienia. Mimo iz ¢wiczenia wspierajace rozwoj umiejetnosci pisania takze poja-
wiajg si¢ w podrecznikach, to zaréowno pod wzgledem ilosci, jak iroznorodnosci
zdecydowanie ustepujg ¢wiczeniom ustnym (wyjatek pod tym wzgledem stanowi
podrecznik Tangram). Wigkszos¢ ¢wiczen polegajacych na tworzeniu dtuzszej wy-
powiedzi pisemnej ma charakter rekonstrukcyjny: uczacy si¢ ma za zadanie napisac
tekst, np. list, odpowiedz na ogloszenie, zyciorys, historyjke, przepis kulinarny, tele-
gram itp., wedlug podanego wzoru (np. Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1C, 1990,
Test 2, s. 49 1s. 88, ¢w. 3, s. 63; Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1B, 1988, ¢w. 1, s.
72, ¢w. 2¢, s. 74, ¢w. 3, s. 75, ¢w. 10, s. 114; Headway, Workbook Intermediate,
1987, ¢w. 8, s. 22; Headway, Student’s Book Intermediate, 1986, s. 29, 41, 64; Fly-
ing Colours, Workbook 2, 1991, ¢w. 5, s. 13, ¢w. 6, 5. 17, ¢w. 6, s. 25, ¢w. 6, s. 37;
Blueprint one Students’ Book, 1990, ¢w. 5, s. 62, ¢w. 10, s. 70). Do bardziej swo-
bodnych form wypowiedzi pisemnej naleza ¢wiczenia polegajace na opisywaniu
ilustracji, rekonstruowaniu w postaci tekstu narracyjnego dialogéw i rozmédw, two-
rzeniu tekstow paralelnych do tekstow w podreczniku, streszczaniu tekstow
z podrecznika, tworzeniu historyjek z wykorzystaniem podanych wskazowek
i informacji itp. (np. Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1C, 1990, ¢w. 1, s. 15, ¢w. 2,
s. 19, ¢w. 3, s. 39, ¢w. 13, s. 62; Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1B, 1988, ¢w. 10,
s. 80, ¢w. 11, s. 114, ¢w. E, s. 125; Headway, Workbook Intermediate, 1987, ¢w. 4,
s. 40), czy tez ¢wiczenia ,.kreatywne”, takie jak wyrazanie swojego zdania na zada-
ny temat, argumentowanie za lub/i przeciw pewnym pogladom, a nawet ,,proby lite-
rackie”: dopisywanie alternatywnych zakonczen historyjek, tworzenie wlasnych
historyjek, opowiadan i wierszy (np. The New Cambridge English Course, Student’s
Book 3, 1992, ¢w. 8, s. 27, ¢w. 10, s. 49; Themen neu, Kursbuch 2, 1993, 1-4,
s. 122; Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1B, 1988, ¢w. 4, s. 19).

Wréémy jednak do ¢wiczen majacych na celu rozwijajnie umiejetnosci mowie-
nia, gdyz, jak wspomniano wyzej, one wtasnie dominuja w podrgcznikach podejécia
komunikacyjnego. Wsrod najczesciej wystepujacych form ¢wiczen w wybranych
podrecznikach poddanych analizie mozna wymieni¢ nast¢pujace: opisywanie, po-
roOwnywanie i interpretowanie rysunkow, fotografii, czy (rzadziej) tabeli, diagramow
i schematdéw, tworzenie opowiadan na bazie historii rysunkowych, wyrazanie wta-
snego zdania na wybrane tematy, opowiadanie o sobie, swojej rodzinie, srodowisku,
regionie i kraju, dialogi w parach, wywiady, dyskusje, praca w grupie, prezentacje
na wybrane tematy (np. Themen neu, Kursbuch 2, 1993: system szkolnictwa oraz
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system polityczny w kraju ojczystym uczacego si¢, ¢w. 9, s. 27 i ¢w. 11, s. 103),
streszczanie lub referowanie tresci tekstow z podrgcznika, ustosunkowywanie si¢ do
tekstow, np. udzielanie porad w odpowiedzi na ,listy czytelnikow” (Themen neu,
Kursbuch 2, 1993: ¢w. 9, s. 40), quizy, zagadki oraz tworzenie fikcyjnych historii
i opowiadan. Jednak najbardziej rozpowszechniong forma ¢wiczen ustnych sg zada-
nia polegajace na wcielaniu si¢ przez uczacego si¢ w rézne role komunikacyjne, np.
klienta w banku, czy na poczcie, turysty, osoby poszukujacej mieszkania, badz pra-
cy. Uczacy sig, przyjmujac te role komunikacyjne, ma za zadanie albo ,,odgrywac”
je dzieki wykorzystaniu ,,zadanych” wyrazen jezykowych, albo tez improwizowac
w zarysowanych ogoélnie sytuacjach komunikacyjnych. Takie dzialania stuza
w zamysle temu, aby stworzy¢ uczacemu si¢ mozliwos¢ ,,prze¢wiczenia” w klasie
roznych sytuacji komunikacyjnych i,,dostarczenia” mu potrzebnych $rodkow jezy-
kowych, ,,dzieki ktorym poradzi sobie w konkretnych sytuacjach” (B. Skowronek
2005: 9). Zalozenie to moze budzi¢ jednak pewne powazne zastrzezenia.

Po pierwsze istnieje ogromna réznica pomigdzy odgrywaniem rél komunikacyj-
nych a symulowaniem autentycznych zachowan komunikacyjnych — niejednokrotnie
uczacy si¢ odgrywajg role, nie majace wiele wspolnego z sytuacjami, w ktorych
mogliby sie znalez¢ si¢ w rzeczywistosci. Sytuacje te sa czesto mato lub nawet cat-
kiem nieprawdopodobne z punktu widzenia oséb uczacych si¢ jezyka obcego, czesto
tez wymaga si¢ od nich wcielenia w postacie, ktérymi nie sg i nigdy nie begda (np.
szefa dziatu personalnego w przedsiebiorstwie — ¢w. 23, s. 87, Deutsch konkret,
Lehrbuch 3, 1985; baleriny Niny Ananiashvili z Bolshoi Ballet w Moskwie — ¢w. 3,
s. 46, Blueprint one Students’ Book, 1990; czy brytyjskiego policjanta — ¢w. 8, s. 47,
The New Cambridge English Course, Student’s Book 3, 1992, ¢w. 3, s. 78, Blueprint
one Students’ Book, 1990), a nawet w postacie catkowicie fikcyjne (np. Antek Pisto-
le, bohater basniowej opowiesci — ¢w. 5, s. 25, Deutsch aktiv Neu, Lehrbuch 1B,
1987). Takze ze wzglgdu na sztucznos$¢ (re)prezentowanych w nich intencji komu-
nikacyjnych zadania te nie maja, jak zauwaza Dakowska (2001: 160 in.), walorow
¢wiczenia autentycznego. Po drugie niektorzy glottodydaktycy (np. M. Dakowska,
tamze) oceniaja ten typ zadan bardzo krytycznie, uwazajac je za ¢wiczenia ,,rOwnie
umowne i nieautentyczne jak dryle jezykowe”, z ktorych uczacy si¢ nie wynosi zad-
nych korzys$ci poznawczych. Tyle tylko, ze uczen, wykonujac takie ¢wiczenia, uczy
si¢ na pamig¢ nie zwrotéw, pojedynczych struktur, czy zdan — jak w metodzie audio-
lingwalnej (por. tez Metoda Callana i SITA w rozdz. 3.2.), a dtuzszych wypowiedzi,
np. calego dialogu. Tymczasem dzigki zgromadzonej wiedzy naukowej o procesie
komunikacji i procesach przetwarzania dyskursu (por. rozdz. 1) wiemy, ze nie jest
mozliwe stworzenie jakichkolwiek gotowych recept na poradzenie sobie w sytu-
acjach komunikacyjnych. W procesie nauczania jezyka obcego powinno w zwigzku
z tym chodzi¢ raczej o to, aby uczacy si¢ rozwijali umiejetnosci, ktoére pozwolg im
odnalez¢ si¢ w kazdej nowej sytuacji komunikacyjnej, a nie tylko w tych ,,prze¢wi-
czonych” (por. M. Janska 2006: 59: ,,Unter Kompetenz wird die Anwendung von
Wissen und Konnen in weitgehend unvorhersehenen Situationen verstanden® —
podkreslenie M.O.). Aby to bylo mozliwe, uczacy si¢ powinni wystepowac na lekcji
jezyka obcego w swoich wlasnych rolach — nadawcow i odbiorcow, bioracych
udziatl w rzeczywistej interakcji glottodydaktycznej (por. F. Grucza 2006: 43), a ich
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dzialania komunikacyjne powinny by¢ autentyczne, powinny stuzy¢ zaspokojeniu
rzeczywistych potrzeb komunikacyjnych, takich jak gromadzenie informacji, ,,dzie-
lenie si¢” informacjami, wyrazanie wlasnych pogladéow, wymiana pogladow itd.
Wymdg autentycznosci dotyczy wiec takze zadan, ktore polegaja na ,,wcielaniu si¢”
w role innych osob (por. techniki dramowe w rozdz. 4.2.): na przyktad gdy uczen
podczas pracy grupowej na lekcji weiela si¢ w postac¢ cztonka komisji, wybierajacej
sposrdd kilku kandydatow osobe, ktora otrzyma nagrodg pieniezng lub stypendium,
to w takim ¢wiczeniu ma on mozliwo$¢ doskonalenia umiej¢tnosci dokonywania
wyboru sposrod kilku mozliwych opcji, jego uzasadniania i ewentualnie przekony-
wania innych do tego wyboru, co stanowi umiejetnosci przydatne nie tylko na lekcji
jezyka obcego, ale takze w zyciu codziennym.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, iz podejscie komunikacyjne opiera si¢ za
stusznych z punktu widzenia wspolczesnych osiagniec lingwistyki zatozeniach, jed-
nak w praktyce zatozenia te byly czasem niewlasciwie interpretowane. Przyktadem
moze tu by¢ znaczne ograniczenie sytuacji i intencji komunikacyjnych, a co za tym
idzie dziatan komunikacyjnych uczacych si¢ (do tych dotyczacych ,,zatatwiania”
spraw dnia codziennego), wyrdznienie umiej¢tnosci mowienia jako najbardziej po-
zadanej umiejetnosci komunikacyjnej, ktorej poswiecano najwigcej uwagi na lekcji
jezyka obcego, rezygnacja z wilaczenia formalnych instrukcji jezykowych do proce-
su nauczania, wtym z wszelkich objasnien w jezyku ojczystym uczgcych si¢
(W. Butzkamm 2002: XIV 1 80), czy tez daleko idaca rezygnacja z korekty bledow
uczniowskich. Niestuszne bylto rowniez twierdzenie, ze tres¢ wypowiedzi w jezyku
obcym jest wazniejsza niz jej forma, zwazywszy na to, iz tresci wypowiedzi sg zaw-
sze ,,zakodowane” w formach jezykowych — tylko dzieki ,,znakom symbolicznym”,
jakimi sg formy jezykowe, ludzie sg w stanie informowaé¢ o czyms$ i rozumie¢ in-
formacje przekazywane im przez innych uczestnikow komunikacji (por. F. Grucza
1997: 16). Podobne watpliwosci budzi postulat nauczania przy pomocy jedynie ,,au-
tentycznych” materiatléw jezykowych i w ,,autentycznych” sytuacjach komunikacyj-
nych — w praktyce oznaczato to znaczne ograniczenie réznorodnosci tekstow, ich
nadmierne skracanie iupraszczanie, przez co niejednokrotnie tracity one walory
poznawcze, ubdstwo kontekstu jezykowego i niejezykowego oraz redukcje rézno-
rodnosci zadan i form pracy z tekstem. Badania, ktore przeprowadzita J. Lempart
(2007) wsrod nauczycieli jezyka angielskiego w szkotach podstawowych (klasa 3)
pokazaty zreszta, iz nauczyciele bardzo rzadko wykorzystuja na swoich lekcjach
materiaty 1 zadania autentyczne, za$ ,,zadania komunikacyjne (...) spowadzaja si¢ do
drillow, podczas ktorych [nauczyciele] sprawdzaja poprawng wymowe nowo wpro-
wadzonych stow lub tez ‘sprawiaja’, zeby dzieci je zapamigtaty” (J. Lempart, ibid.
35-36). Podobnie postulat nauczania poprzez interakcj¢ zroéznymi partnerami
w roznorodnych sytuacjach komunikacyjnych sprowadzano zbyt czesto do odgry-
wania przez uczniow fikcyjnych rél komunikacyjnych. W rezultacie ,,obserwacje
lekcji wskazuja, ze sposobnosci do osadzonej w kontekscie zblizonym do zycia co-
dzienego i sensownej komunikacji byto w klasie niewiele” (Lempart, tamze), nie-
zbyt popularne jest rbwniez ,,uczenie sig, jak si¢ uczy¢ oraz refleksja”, czyli elemen-
ty wspierania autonomii uczacych si¢. Natomiast inne zalozenia podej$cia komuni-
kacyjnego — np. postulat uczenia si¢ od poczatku przez swobodne i kreatywne wy-
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powiadanie si¢ (por. M. Olpinska 2005), czy tez intensywny rozwdj umiejetnosci
dyskursywnych poprzez ré6znorodne formy ¢wiczen ,tekstowych” (polegajacych na
tworzeniu pelnych wypowiedzi [tekstow], nie za$ pojedynczych zdan), sa niewat-
pliwie stuszne z punktu widzenia celu nauczania jezyka obcego, jakim jest rozwoj
kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢. W podej$ciu komunikacyjnym zapropo-
nowano takze innowacyjne podejscie do zagadnienia progresji materiatu nauczania —
odejscie od progresji gramatycznej (strukturalnej, wedtug kryteriow morfosyntak-
tycznych) na rzecz koncepcji selekcji i gradacji elementow jezykowych wedlug ich
przydatnos$ci w procesie komunikacji jezykowej, pod wzgledem funkcji, sytuacji,
czy kategorii semantycznych (tzw. progresja komunikacyjna lub pragmatyczna —
por. M. Sikorska 2003). Nie oznacza to, ze dzigki temu wyjasniono i rozwigzano
wszystkie problemy dotyczace progresji materialu nauczania, wrgcz przeciwnie —
wyniki badan naukowych przemawiajg raczej za koniecznoscig integracji obu typow
progresji (przeglad badan, w: M. Sikorska, ibid. rozdz. 3; por. tez M. Dakowska
2001: 88 in., W. Butzkamm 2002: 192 in.; rozdz. 2.). W wyniku tej dyskusji na-
ukowej w wigkszosci podrecznikow podejscia komunikacyjnego materiat grama-
tyczny uporzadkowany jest w zaleznosci od czestotliwosci uzycia danej formy
w wypowiedziach uzytkownikéw jezyka (np. w jezyku niemieckim czas Perfekt
przed czasem Prdteritum).

3.2. Metody alternatywne: Metoda Callana, Metoda SITA

Jedng z pierwszych konsekwencji zmian ustrojowych w Polsce po roku 1989 byt
ogromny spadek zainteresowania naukg jezyka rosyjskiego na korzy$¢ jezykow
zachodnich, szczegoélnie jezyka angielskiego i niemieckiego, ale tez francuskiego,
hiszpanskiego, czy wloskiego. Taki rozwo6j wypadkéw zastal polski system oswiaty
w do$¢ niekorzystnym potozeniu znacznych brakéw kadrowych oraz brakow odpo-
wiednich materiatow dydaktycznych. Podjeto wigc w tym czasie intensywne wysitki
w celu zmiany tego stanu rzeczy, ktore przyczynity si¢ do pewnej poprawy sytuacji
— por. F. Grucza (1996b, 1999). Niemniej jednak, szczegdlnie ze wzgledu na zbyt
mala liczbg godzin przeznaczona na nauke jezykow obceych, a takze ze wzglgdu na
organizacj¢ systemu o§wiaty w Polsce utrudniajacej kontynuacje nauki jednego je-
zyka obcego we wszystkich typach szkél, do ktérych uczeszcza dany uczen (np.
szkota podstawowa, gimnazjum, liceum), praktycznie nie istnieje mozliwo$¢ zapew-
nienia uczacym si¢ opanowania dwoch jezykoéw obeych, lecz najwyzej, jesli
w ogole, jednego jezyka obcego (wigcej o tym w: M. Olpinska 2006; por. tez
F. Grucza 2004: 72)". Wobec tego zrozumiale jest, ze ogromng popularnoscia

' Na podobne problemy istniejace w Niemczech zwraca uwage m.in. D. Wolff (2005: 153
in.), krytykujac m.in. zmniejszanie godzin na nauke jezyka obcego w niemieckich szkotach,
a takze ogolne braki kadrowe i finansowe, brak reformy systemu ksztalcenia nauczycieli oraz
samej metodyki nauczania jezykow obcych (krytyka metody komunikacyjnej).
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wsrod Polakow cieszy si¢ oferta prywatnych szkot jezykowych, ktére swoim stucha-
czom proponujg czgsto alternatywne sposoby podwyzszenia kwalifikacji jezyko-
wych. Metody alternatywne budza wielkie zainteresowanie nie tylko z powodu
ograniczonych mozliwosci szkét publicznych w zakresie nauczania jezykdéw obcych,
ale tez zpowodu braku przekonania o ich skutecznosci, rozczarowania wielu
uczniow metodami ,tradycyjnymi”, czesto nie przynoszacymi w ich odczuciu ocze-
kiwanych rezultatow, czyli sukcesow w nabywaniu kompetencji komunikacyjnej.
Nauka jezykoéw obcych w szkole kojarzona jest czgsto z wielkim wysitkiem, stre-
sem, natomiast prywatne szkoty jezykowe postuguja sie¢ w swoich kampaniach re-
klamowych i materiatach promocyjnych hastami odwotujacymi si¢ do pozytywnych
emocji, obiecujac ,,szybkq nauke, bez wysitku, nauke bez stresu”, oraz bardzo szyb-
kie i odczuwalne postepy ,, od razu mowisz, nauka 4 razy szybciej”, ,,rok nauki w ty-
dzien” itp.

Zwazywszy na spora skale tego zjawiska, warto przyjrze¢ si¢ blizej wybranym
metodom alternatywnych (tu: Metodzie Callana i Metodzie SITA) 1 sprobowac oce-
ni¢ ich skuteczno$¢ w poréwnaniu z innymi koncepcjami nauczania jezykoéw ob-
cych. Nie jest to zadanie tatwe. Podstawowg przeszkode stanowi brak dostepu do
opracowan naukowych na temat tych metod. Na temat Metody Callana
w opracowaniach naukowych (np. W. Figarski 2003: 79-80) oraz artykulach praso-
wych o charakterze naukowym (m. in. Krakowian 2000/ Iwaszyn 2003; tu w:
M. Lipinska-Derlikowska 2008) mozna znalez¢ jedynie wzmianki. Wazna proba
glottodydaktycznej ewaluacji Metody Callana jest praca doktorska Magdaleny Li-
pinskiej-Derlikowskiej, obroniona w styczniu 2008 r. na Wydziale Lingwistyki Sto-
sowanej i Filologii Wschodniostowianskich Uniwersytetu Warszawskiego. Nato-
miast na temat Metody SITA w ogodle prézno by szuka¢ opracowan naukowych
(jesli nie liczy¢ Przedmowy do podrecznikow kursow jezykowych Metoda SITA
autorstwa J. Fisiaka, tu: Kurs jezyka niemieckiego srednio zaawansowany, czes¢ 1,
2002, 4). Z tego wzgledu analiza obu metod alternatywnych musi by¢ oparta na
samych tylko materiatach dydaktycznych. Jednakze, aby dobrze oceni¢ ich szanse
we wspieraniu rozwoju kompetencji uczacych sig, nalezy siegnac takze do literatury
fachowej dotyczacej innych metod alternatywnych oraz najnowszych badan nad
pracg mozgu. Dlatego tez w rozdziale tym obie metody zostang najpierw opisane
pod katem struktury i organizacji procesu nauczania jezyka obcego, nastepnie ich
zalozenia zostang zanalizowane w $wietle badan naukowych nad procesami uczenia
si¢ i przetwarzania jezykowego w mozgu, wreszcie krytycznej analizie wedle kwe-
stionariusza przedstawionego w rozdz. 2 zostang poddane materialy dydaktyczne
stosowane w obu metodach.

METODA CALLANA

Ta ,,metoda” nauczania jezyka angielskiego™ zawdzigcza nazwe swojemu tworcy
1 autorowi wszystkich stosowanych w niej materiatow dydaktycznych. Robin K.T.

%0 Komercyijny sukces szkét jezykowych prowadzacych kursy jezyka angielskiego Metoda
Callana sprawil, iz na rynku ushug jezykowych w Polsce pojawiaja si¢ rowniez oferty nauki
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Callan opracowat swoja ,,metode” w roku 1960, za$ dalsze prace nad jej sprawdze-
niem, doskonaleniem oraz stworzeniem podrgcznikoéw trwaty kolejne 15 lat (Callan
Method, Materialy dla studentow..., 2000: 38). Na polskim rynku szkoty Callana
istnieja od 1990 roku. W roku 1959 Callan byl wyktadowca szkoly Berlitza
w Salermo, we Wtoszech. Swojg ,,metod¢”, ktorg opracowat po zebraniu rocznych
doswiadczen w nauczaniu jezyka obcego, opart na krytyce metody bezposredniej,
stosowanej w szkolach Berlitza od lat dwudziestych XX w. Nauka jezyka angiel-
skiego Metoda Callana obejmuje 12 etapéw, kazdy po $rednio 15 godzin nauki.
Zaklada si¢, ze na kazdym etapie uczacy si¢ ma opanowaé co najmniej 250 stow
(Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000: 10 in.). Tak wigc uczacy si¢ po
okoto 180-210 godzinach nauki opanowuje okoto 3000-3500 stow, czyli ,,0siaga
poziom egzaminu Cambridge First Certificate” ( ibid. 14). Szkota Callana udziela
kazdemu shuchaczowi pisemnej gwarancji pomyslnego zdania tego egzaminu,
oczywiscie pod warunkiem dotrzymania przez niego warunkéw gwarancji, migdzy
innymi aktywnego uczestniczenia w zaj¢ciach, przystgpowania do egzamindw na
koncu kazdego etapu nauki, czy samodzielnego pisania dyktand i wypracowan, kto-
rych tematy zawarte sg w materialach dla nauczycieli. Zestaw materiatow dydak-
tycznych kursu Metoda Callana obejmuje 6 podrecznikow (do poziomu First Certi-
ficate, dodatkowo podrgcznik 7 dla poziomu Cambridge Advanced Certificate),
kasety audio, stowniczek zawierajgcy wszystkie stowa i zwroty uzywane w szesciu
podrecznikach, podrgcznik z wyjasnieniami zasady dzialania Metody Callana oraz
informator z ogolnymi wiadomos$ciami o metodzie. Zaj¢cia prowadzone sg zwykle
w cyklach po 3 jednostki, z ktoérych kazda trwa 50 min, cho¢ mozliwe jest inne roz-
planowanie czasu pracy wedle indywidualnych mozliwosci i preferencji uczacych
sie. Kazda jednostka zaje¢ prowadzona jest przez innego lektora. Lektor,
w przeciwienstwie do pracownikow zatrudnionych w szkotach Berlitza, nie musi
by¢ mowca rodowitym jezyka angielskiego, nie musi by¢ takze wykwalifikowanym
nauczycielem jezyka obcego, musi natomiast ukonczy¢ specjalne szkolenie
w Metodzie Callana w wymiarze 30 godzin. Grupy uczacych si¢ sg heterogeniczne
ze wzgledu na wiek i licza maksymalnie 12 0sob.

Struktura zaje¢ wyglada zawsze jednakowo: uczacy si¢ ma za zadanie zapoznaé
sic¢ wdomu zmaterialem kolejnych jednostek lekcyjnych, sktadajagcym sig
z ponumerowanych kolejno pytan iodpowiedzi. W klasie lektor zadaje pytania
i wskazuje osobe, ktoéra ma udzieli¢ na nie odpowiedzi. Jesli udzielona odpowiedz
jest prawidtowa, prowadzacy natychmiast przechodzi do nast¢gpnego pytania. Jezeli
natomiast wskazana osoba nie potrafi udzieli¢ prawidlowej odpowiedzi, lektor
wskazuje inng osobg lub ,,podpowiada”, samemu zaczynajac poprawne zdanie. Mo-
ze on tez sam odpowiedzie¢ na zadane przez siebie pytanie i poprosi¢ stuchacza
0 powtorzenie swojej wypowiedzi. Podczas zaje¢ prowadzacy zwraca bardzo duza
uwage na doktadno$¢ i poprawnos$¢ odpowiedzi uczacych si¢ — ich forma musi od-
powiada¢ ,.stowo w stowo” formie zamieszczonej w podreczniku. Wszelkie btedy
w wypowiedziach stuchaczy sg poprawiane na biezaco, zawsze w tej samej formie:

innych jezykow metodami wzorowanymi na Metodzie Callana. Dotyczy to przede wszyst-
kim jezyka niemieckiego.
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prowadzacy prezentuje prawidlowa wersje, ktora uczacy si¢ powtarzaja. Poza obo-
wigzkiem zapoznania si¢ z nowym materiatem przed lekcja w szkole Callana nie ma
prac domowych. Jednakze przed przystapieniem do egzaminu First Certificate kaz-
dy stuchacz jest zobowiazany napisa¢ samodzielnie w domu 18 wypracowan, pod
grozbg utraty gwarancji, o ktérej byta mowa wyze;j.

Najbardziej charakterystyczna cechg zaje¢ prowadzonych Metodg Callana jest
predkos¢ wypowiedzi, zjaka prowadzacy zwraca si¢ stuchaczy. Zaklada sig, ze
predkosé ta ma wynosi¢ okoto 200-240 stéw na minute, podczas gdy naturalne tem-
po wypowiedzi jest o wiele wolniejsze 1 wynosi okoto 150—180 stow na minutg
(Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000: 8). To ,,przyspieszenie” ma zapo-
biega¢ znuzeniu i dekoncentracji stuchaczy, ogranicza¢é mozliwo$¢ tlumaczenia
przez uczacych si¢ wypowiedzi na ich jezyk ojczysty oraz zwigkszac liczbe powto-
rzen struktur jezykowych podczas lekc;ji.

SITA LEARNING SYSTEM

W ofercie kursow jezykowych prowadzonych Metoda SITA znajdujg si¢: kursy
jezyka angielskiego na kilku poziomach zaawansowania, kursy jezyka niemieckiego
na poziomie podstawowym i §rednio zaawansowanym oraz kursy jezyka francuskie-
go, hiszpanskiego i wloskiego na poziomie podstawowym. W sklad kursu wchodza
nastgpujace elementy: podrecznik (kazdy poziom zaawansowania obejmuje dwa
podreczniki — czes¢ 1 iczes¢ 2), zestaw kaset magnetofonowych lub ptyt CD (do
kazdej czgsci podrecznika) oraz urzadzenie systemowe, stuzace odizolowaniu si¢ od
bodzcoéw plynacych z zewnetrznego otoczenia, uregulowaniu oddechu dzieki bodz-
com $wietlnym i wprowadzeniu organizmu w stan glebokiego relaksu. Urzadzenie
ztozone jest ze specjalnych okularéw i stuchawek. Nauka Metodg SITA jest indywi-
dualna i odbywa si¢ bez pomocy nauczyciela.

Praca Metoda SITA obejmuje trzy etapy: w pierwszej fazie (okoto 20 minut) —
w stanie aktywnos$ci — uczacy si¢ odczytuje na glos dialog w jezyku polskim stano-
wigcy tre$¢ danej lekcji w podreczniku, a nastgpnie odstuchuje ten sam dialog
z nosnika dzwieku w jezyku obcym, $ledzac jednoczesnie tekst w podreczniku. Dru-
ga faza (okoto 40 minut) to zapamig¢tywanie materiatu lekcji, ktore odbywa si¢
w stanie glebokiego relaksu. Po wprowadzeniu si¢ w stan glebokiego relaksu przy
pomocy urzadzenia systemowego uczacy si¢ wystuchuje nagranej lekcji, ktora skta-
da si¢ z nastepujacych czgsci: fragmentu muzyki relaksacyjnej, dialogu oraz stow-
nictwa z dialogu wraz z thumaczeniem (dwujgzyczna lista stownictwa znajduje sig¢
takze w podreczniku). Po odstuchaniu catej lekcji uczacy powinien pozostac jeszcze
okoto 10 minut w stanie relaksu, a nastgpnie przejs¢ do stanu normalnej aktywnosci.
Trzecia faza (okolo 30 minut) ma na celu utrwalenie zapamigtanego materiatu.
Uczacy si¢ ma za zadanie ,,wypowiada¢ glosno wilasne mysli z zastosowaniem za-
pamietanych stow i zwrotow” (Kurs jezyka niemieckiego..., 2002: 7). Po przerobie-
niu trzech faz kolejnej lekcji uczacy si¢ jeszcze raz powraca — w stanie relaksu — do
materiatu lekcji poprzedniej i powtarza jej faze zapamigtywania (np. po przerobieniu
trzech faz lekcji trzeciej powtarza fazg zapamigtywania lekcji drugiej itd.). W pod-
reczniku  w kazdej lekcji oprocz dialogu wdwoch wersjach  jezykowych
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i dwujezycznej listy slownictwa znajduja si¢ takze objasnienia i ¢wiczenia grama-
tyczne (polegajace gléwnie na przeksztalcaniu pojedynczych, wyizolowanych
z kontekstu zdan — np. tworzeniu zdan pobocznych), jednakze instrukcja kursu nauki
Metoda SITA nie okresla, kiedy uczacy si¢ powinien si¢ z nimi zapoznac.

Przed przystagpieniem do proby doktadniejszej analizy materiatow dydaktycz-
nych obydwu prezentowanych ,,metod” nalezy zastanowic si¢, czy w ogole warto si¢
nimi zajmowac. Czy, niezaleznie od obietnic niezwyktych sukcesow w nauce jezyka
obcego zawartych w materiatach promocyjnych obu ,,metod”, stanowia one rzeczy-
wiscie powazng propozycj¢ dla 0sdb pragnacych rozwingé swoje kompetencje jezy-
kowe? Odpowiedzi na to pytanie nalezy szukac¢, jak wspomniano na poczatku tego
rozdziatu, w literaturze fachowej poswigconej innym alternatywnym formom nauki
jezyka obcego, w szczegdlnosci alternatywnym metodom kognitywnym, oraz bada-
niom naukowym nad pracg ludzkiego mozgu.

Powstanie i wzrost popularnosci metod kognitywnych, w tym takze metod alter-
natywnych (takich jak np. The Silent Way, Suggestopedia, Total Physical Response),
w latach siedemdziesigtych XX wieku wigzato si¢ z ogromnym postepem, ktory
w tym czasie dokonat si¢ w dziedzinie neurobiologii, neurofizjologii i neuropsycho-
logii — jednym slowem w dziedzinie badan nad praca moézgu. Bylto to mozliwe dzig-
ki rozwojowi technik bezinwazyjnych badan obrazowych mozgu — takich jak elek-
troencefalografia (EEG) i magnetoencefalogrfia (MEG), czyli badania polegajace na
pomiarze fal mézgowych, rezonans magnetyczny (MRI), pozwalajacy na tworzenie
precyzyjnych ,,map” modzgu, czy wreszcie spektroskopia w bliskiej podczerwieni
(NIRS), emisyjna tomografia pozytronowa (PET) i czynno$ciowy rezonans magne-
tyczny (fMRI), czyli badania pozwalajace na obserwacje aktywno$ci mozgu
(R. Carter 1999: 26 i n.). Zastosowanie tych technik pozwolito wejrze¢ po raz pierw-
szy w wewnetrzny $wiat ludzkiego umystu, badanego dotychczas tylko u oséb zmar-
tych lub 0s6b z uszkodzeniami mozgu. Dzigki temu pojawily si¢ mozliwosci bezpo-
sredniego zbadania mechanizméw lezacych u podstaw procesOw przetwarzania
przez mézg ludzki bodzcow ptyngcych ze srodowiska zewngtrznego i wiasnego
organizmu, myslenia, pamigci, uczenia si¢, a takze przetwarzania jezykowego.

Uwage badaczy zajmowaly migdzy innymi rdznice w pracy lewej i prawej pot-
kuli mézgowej (R. Carter 1999: 34 in., por. tez G. Rizzolatti i in. 2006). Stwierdzo-
no, ze lewa potkula jest odpowiedzialna miedzy innymi za liczenie, komunikowanie
si¢ z innymi — w tej potkuli znajduje si¢ zarowno osrodek rozumienia mowy odkryty
przez Carla Wernickego, jak i osrodek wytwarzania mowy, odkryty przez Pierra
Broke, sporzadzanie iwykonywanie skomplikowanych plandow, analityczne
ilogiczne myslenie, pomiar czasu, czynno$ci wymagajace precyzji, przetwarzanie
skomplikowanych bodzcow poprzez ,rozbieranie” ich na czynniki pierwsze itp.
Natomiast prawa poétkula odpowiada raczej za marzenia, uczuciowo$¢ (np. uczucie
smutku i bojazni), orientacj¢ przestrzenna, czy ,,odbieranie” muzyki. Przetwarza ona
ztozone bodzce w sposob holistyczny, postrzega obrazy jako calos¢, jest odpowie-
dzialna na przyktad za zdolno$¢ rozpoznawania twarzy, ktore stanowig bardzo
skomplikowane bodzce wizualne. Jednoczesnie stwierdzono, ze prawidlowa prace
mozgu moze zapewni¢ jedynie dobra wspotpraca obu potkul, ktéra ma miejsce dzie-
ki nieustannej ,,wymianie danych” miedzy nimi. Bez tej ,,komunikacji”, ktéra od-
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bywa si¢ poprzez pasmo witokien zwanych cialem modzelowatym (spoidlem wiel-
kim) ludzie nie dysponowaliby na przyktad poczuciem humoru, bez niej nie bytaby
mozliwa jednak takze w ogole prawidtowa percepcja $wiata, przetwarzanie jakich-
kolwiek informacji i wykonywanie jakichkolwiek zadan (R. Carter, tamze).

Tradycyjna edukacja szkolna jest ,,nastawiona” gléwnie na pobudzanie dziatal-
nosci potkuli lewej — ksztattuje 1 ¢wiczy przede wszystkim funkcje, ktorych o$rodki
zlokalizowane sg w tej wlasnie potkuli. Dlatego jedna z pierwszych konsekwencji
edukacyjnych omoéwionych wyzej odkry¢ naukowych bylo to, ze wielka karierg
zaczety robi¢ poradniki i kursy, ukazujace, w jaki sposoéb wspomagaé funkcje pra-
wej potkuli mozgu, pobudzic ja do pracy i ¢wiczy¢. Przyktadem moze tu by¢ ksigz-
ka Very Birkenbihl (1995a, wyd. polskie: 1997), w ktorej autorka instruuje czytelni-
ka ,,jak z posiadacza mézgu staé si¢ jego uzytkownikiem”. Vera Birkenbihl opraco-
wala zresztag rowniez swoja wiasng, do§¢ popularng w Niemczech, metode nauki
jezykow obcych (1995b; krytyka metody w: A. Stepnikowska 1997), w ktorej dla
zwigkszenia efektywnos$ci procesu uczenia si¢ jezyka stosuje si¢ techniki pobudza-
nia prawej potkuli mézgowej oraz techniki wspomagania interakcji pomigdzy potku-
lag prawa ilewa. Na tej zasadzie bazowaly tez wspomniane wyzej metody alterna-
tywne, np. The Silent Way Caleba Gattegno, Suggestopedia Georgi L.ozanowa, czy
Total Physical Response Jamesa Ashera (por. T. Siek-Piskozub 2001, J. C. Richards/
T. S. Rogers 2001: 71 i n., M. Dakowska 2005: 67 i n.). Zakladaly one nauke jezyka
obcego poprzez daleko idaca integracje ikoordynacje czynnosci kognitywnych,
emocjonalnych, komunikacyjnych, a nawet fizyczno-praktycznych i motorycznych,
wprowadzanie bodzcdéw niewerbalnych i para-werbalnych, takich jak kolorowe
przedmioty, muzyka, gesty, ¢wiczenia oddechowe i relaksacyjne, stworzenie opty-
malnej sytuacji uczenia si¢ poprzez dbanie o dobrg atmosfere¢ podczas zaj¢c, niwe-
lowanie zahamowan i lekow (przed niepowodzeniem, przed popetnieniem bledu)
i barier psychologicznych.

Badania nad praca moézgu zdaja si¢ potwierdzac stusznos¢ tych zalozen i sku-
tecznos$¢ takich technik pracy nad rozwojem umiegjetnosci jezykowych. Oprécz do-
starczenia dowodow na to, ze do prawidlowej pracy mozgu w kazdym przejawie
jego aktywnosci, a wiec takze w jego aktywnosci jezykowej, potrzebne jest dobre
wspoétdziatanie obydwu poétkul, badania te wykazuja, ze w procesie uczenia si¢ jezy-
ka biorg udziat nie tylko okolice tradycyjnie utozsamiane z oSrodkami przetwarzania
jezykowego (osrodki mowy P. Broki i C. Wernickego), ani nawet nie tylko te utoz-
samiane z wyzszymi funkcjami mézgu (kora mozgowa), ale takze wiele innych ob-
szarow mozgu, przede wszystkim uktad limbiczny (jadro migdatowate), prazkowie
i srodmozgowie (F. Pulvermiiller i J.-H. Schumann 1994: por. rozdz. 1). W $r6dmo-
zgowiu znajduja si¢ neurony sterujace przeptywem dopaminy — substancji chemicz-
nej odpowiedzialnej za wywotywanie odczucia przyjemnosci i satysfakcji —
w mozgu, w tym doplywem dopaminy do kory. Neurony kory mézgowej sa pota-
czone zneuronami ,,dopaminowymi” $rodmoézgowia poprzez jadro migdalowate,
cze$¢ uktadu limbicznego — struktury moézgu generujacej emocje. Niektore sieci
neuronowe sa potaczone ze Srodmozgowiem silniej niz inne. Oznacza to, ze pewne
przejawy aktywnosci kory beda powodowaty wigksza aktywno$¢ srodmozgowia niz
inne. Polaczenia te odzwierciedlaja pozytywne (powiazane silniej) i negatywne na-
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stawienia i oceny. Aktywacja tych potaczen stymuluje zastrzyk dopaminy, co z kolei
nie tylko utatwia, ale w ogdle umozliwia wszelkie procesy uczenia sig. Jest tak dla-
tego, iz 6w zastrzyk dopaminy dociera takze do osrodka sterujagcego aktywnos$cia
moézgu (prazkowia) — ,,wlaczajacego” i ,,wylaczajacego” odpowiednie jego obszary,
ktorego zadaniem jest niedopuszczenie do zbytniej aktywnosci kory. Polaczenia
neuronowe odpowiadajace poszczegdlnym elementom jezykowym wymagaja
wzmocnienia potgczen pomiedzy kora i prazkowiem, a to jest mozliwe tylko wtedy,
gdy ze srédmdzgowia wysylana jest dopamina. Zastrzyk dopaminy moze by¢ wywo-
fany przez uktad limbiczny takze w reakcji na czynniki zewnetrzne. Jesli dana sytu-
acja uczenia si¢ jezyka jest odczuwana jako przyjemna, to wtedy tworza si¢ silniej-
sze polaczenia siatek neuronowych odpowiadajacych elementom tego jezyka
z neuronami jadra migdatowatego i sSrodmozgowia.

Mimo iz ten bardzo skomplikowany mechanizm zostal tu z koniecznosci
przedstawiony w znacznym uproszczeniu, mozliwe jest wyciagniecie na tej podsta-
wie pewnych wnioskéw dotyczacych efektywnosci i skuteczno$ci omawianych
w tym rozdziale form nauczania jgzyka obcego.

W obydwu ,,metodach” wyrazne jest dazenie do stworzenia bezstresowego,
a wiec przyjemnego, srodowiska uczenia sie. W Metodzie Callana cel ten realizo-
wany jest z jednej strony przez udzielanie uczacym si¢ ,,gwarancji sukcesu” — zdania
egzaminu jezykowego First Certificate, a z drugiej strony przez wyeliminowanie
z zaje¢ wszelkich elementéw zaskoczenia i zredukowanie do minimum mozliwo$ci
popelnienia przez uczacego si¢ btedu — wszystkie zajecia odbywajg sie $cisle wedtug
zapisu w podreczniku, z ktorym uczacy si¢ moze, a nawet powinien, uprzednio si¢
zapozna¢. Metoda SITA opiera si¢ natomiast na uczeniu si¢ w stanie gltebokiego
relaksu, czyli w stanie fizjologicznym, w ktorym wystepuje glteboki i spokojny od-
dech, wszystkie migénie sa rozluznione, reakcja na bodzce zewngtrzne jest przyttu-
miona oraz pojawia si¢ uczucie wewnetrznego spokoju i ciepla. Stan taki osiaga
organizm bezposrednio przez zapadnigciem w sen i jest on niewatpliwie odczuwany
jako bardzo przyjemny.

Obydwie ,,metody” zakladaja takze nauke jezyka w oparciu o techniki stymu-
lowania pracy mozgu, gdyz wilasnie w niewystarczajacym wykorzystaniu jego po-
tencjatu upatrujg przyczyn niepowodzen uczacych si¢ w ,.tradycyjnych” programach
nauczania. O ile jednak Metoda SITA wykorzystuje techniki stymulujace zarowno
prace lewej (bodzce jezykowe), jak i prawej potkuli (¢wiczenia oddechowe, muzyka
relaksacyjna), to Metoda Callana ogranicza si¢ raczej do pobudzania pracy same;j
potkuli lewej, a $cisle rzecz biorac do sterowania uwagg i koncentracjg uczacych sig.
Stuza temu takie zabiegi stosowane podczas zaje¢, jak: przyspieszone tempo wypo-
wiedzi lektora, zmiana prowadzacego po uptywie kazdej jednostki lekcyjnej, zmiana
tre$ci wypowiedzi (kazde prezentowane pytanie dotyczy innego zagadnienia, pyta-
nia nie s powiazane ze soba w zaden ,,sensowny” sposob), przypadkowy wybor
stuchacza do odpowiedzi, czy zakaz stosowania jakichkolwiek ,,pauz” w lekcji
w postaci uzupelniajacych wyjasnien nauczyciela, dygresji, komentarzy, a nawet
dodatkowych pytan stuchaczy.

Wydaje si¢ wigc, ze w §wietle przedstawionych wyzej wynikow badan na-
ukowych obydwie ,,metody” sa rzeczywiscie niezwykle skuteczne we wspieraniu
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rozwoju jezykowego uczacych si¢. Pozostaje tylko zastanowi¢ sie, jakie doktadnie
umiejetno$ci moga posiasé, jakie kompetencje moga rozwinaé uczacy si¢ dzieki ich
stosowaniu. Odpowiedzi na to pytanie moze dostarczy¢ analiza materiatdéw dydak-
tycznych.

Nawet pobiezne przejrzenie materiatow dydaktycznych w obydwu ,,meto-
dach” pozwala stwierdzi¢, iz ich autorzy pozostaja wierni deklaracji ztozonej
w instrukcji obu kursow, a mianowicie, ze celem nauczania jest umozliwienie uczg-
cym si¢ przyswojenia (zapamigtania) jak najwiekszej liczby slow i zwrotow jezy-
kowych w jak najkrotszym czasie. W Metodzie Callana $ci§le okreslona jest ilos¢
stow 1 zwrotow jezyka angielskiego, ktore stuchacz ma opanowac na kazdym etapie
kursu: np. po zakonczeniu etapu 1 (po okoto 15 godzinach nauki) — 250 stow, etapu
2 (po okoto 30 godzinach nauki) — 500 stow, etapu 3 (po okoto 45 godzinach nauki)
— 750 stow itd. (Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000: 11-13). Podobnie
rzecz si¢ ma w Metodzie SITA — w materiatach promocyjnych na temat wynikow
badan testujacych jej skuteczno$¢ znajdujemy informacje: ,,Material do przyswoje-
nia obejmowat 1708 stowek”, ,,0soby poddane testom przyswoily w ciggu tygodnia
srednio 1138 stow i zwrotow. Tyle przecigtnie opanowuje stuchacz rocznego kursu
prowadzonego metodami tradycyjnymi”. Za§ we wstepie do podrecznika kursu
srednio zaawansowanego jezyka niemieckiego (czg$¢ 1) czytamy: ,,Kurs jest podzie-
lony na 10 odrebnych tematycznie lekcji, ktore zawieraja okoto 470 nowych stow
i zwrotow w jezyku niemieckim” (Kurs jezyka niemieckiego..., 2002: 5).

Uzasadnionym wydaje si¢ wigc wniosek, iz twércy obu ,,metod” tak wtasnie
definiuja kompetencje jezykowa — jako znajomo$¢ odpowiedniej ilosci stow
izwrotow  jezykowych, za§ proces uczenia si¢ jezyka utozsamiaja
z ,,zapami¢tywaniem informacji”, czy tez ,,uczeniem si¢ ‘jezyka’ na pami¢¢” (Kurs
Jjezyka niemieckiego..., 2002: 5 19). Dlatego tez kluczowg rolg w obydwu ,,meto-
dach” odgrywa wielokrotne powtarzanie wyrazen jezykowych. Jest to ,najwazniej-
sza rzecz w uczenia si¢ jezyka” (Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000:
16), a to dlatego, ze ,,nauka jezyka (...) to raczej przedmiot polegajacy na zrecznosSci
— stad tez im wigcej kto$ praktykuje, tym szybciej si¢ uczy — doktadnie jak
z pisaniem na maszynie” ( ibid. 7). O ile z czgécia tego stwierdzenia nalezy si¢ nie-
watpliwie zgodzi¢, a mianowicie z tym, ze zaréwno ilos¢, jak i intensywnos$¢ ¢wi-
czen nad rozwojem pewnych umiejetnosci wptywa bezposrednio na osiggane efekty,
to pozostala cze$¢ §wiadczy o niezrozumieniu, ignorowaniu lub braku wiedzy jego
autora na temat ztozonosci procesu rozumienia i tworzenia wypowiedzi jezykowych,
kompleksowych czynnosci, przy wykonywaniu ktorych czlowiek korzysta
z rozleglych zasobow swojej wiedzy jezykowej i niejezykowej (por. rozdz. 1). Tym-
czasem, jesli chodzi o rozwo6j umiejetnosci jezykowych, obydwie ,,metody” zaktada-
ja dalece posuniety ,,automatyzm” w ich ksztalttowaniu. Wielokrotne powtarzanie
1 zapamietywanie zwrotow jezykowych ma prowadzi¢ ,,automatycznie” do rozwoju
sprawnosci ,,swobodnego porozumiewania si¢”. W podrgczniku Metody SITA (Kurs
Jezyka niemieckiego..., 2002: 7) uczacy si¢ znajduje nastepujaca instrukcje: ,,(...)
glosno wypowiadaj wlasne mysli z zastosowaniem zapamigtanych stow i zwrotow.
Tylko glosne wypowiedzenie wlasnych mysli gwarantuje dostgp do zapamigtanych
informacji. Staraj si¢ mowi¢ plynnie. Do przyswojonego materialu powracaj
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w trakcie codziennych zajg¢”. Takze wedle R.K.T. Callana nieustanne powtarzanie
wyrazen jezykowych ,.gwarantuje nie tylko plynno$¢ moéwienia irozumienia, ale
i trwale zapamigtanie swiezo zdobytej wiedzy” (CallanMethod, Materialy dla stu-
dentow..., 2000: 9). Nalezy zwroci¢ przy tym uwage, iz Callan utozsamia ,,rozumie-
nie” z rozpoznawaniem wypowiedzi, za§ ,,moéwienie” — z ich odtwarzaniem, nie za$
z ich przetwarzaniem: ,,Student nie powinien si¢ martwié¢, ze nauczyciel nie pozwala
mu zbyt dtugo mysle¢ nad odpowiedzig i bgdzie zmuszat go do niej nawet wtedy,
gdy student nie wszystko rozumie. Nie musi on rozumie¢ pytania, kiedy je ustyszy
(...), czy tez rozumie¢ doktadnie co odpowiada. Zrozumienie przyjdzie z czasem.
Wszystkie pytania i odpowiedzi powtarzane sg tak dtugo, az student rozumie je bez
trudnosci” (Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000: 17). Uzasadnienia dla
takiego podej$cia do kwestii rozwoju umiej¢tnosci jezykowych Callan upatruje
w obserwacji procesu przyswajania jezyka przez dziecko: ,,Dziecko uczac si¢ jezyka
bardzo czesto powtarza stowa, ktore ustyszato, nie zawsze rozumiejac doktadnie ich
znaczenie. Rozumienie przychodzi p6zniej. Podobnie powinno by¢ z osobg uczaca
si¢ jezyka obcego” ( ibid. 20). Jednakze, podobnie jak w przypadku procesu rozu-
mienia i tworzenia wypowiedzi jezykowych, tak i tym razem obserwacja ta nie od-
zwierciedla w zaden sposob zgromadzonej przez badaczy tego zagadnienia wiedzy
naukowej o procesach naturalnej akwizycji jezykowej (por. M. Olpinska 2004).
Ponadto takie zapatrywania na proces rozwoju kompetencji komunikacyjnej, ktore
wykluczaja w nim jakakolwiek kreatywnos$¢ uczacych sie (stuchaczom Metody Cal-
lana nie wolno wymysla¢ odpowiedzi na stawiane pytania, musza oni $cisle powta-
rza¢ zapis w podrgczniku), budzg powazne zastrzezenia glottodydaktykow od czasu
metody audiolingwalnej i praktyki ¢wiczen drylowych. Krytyka ta dotyczy po
pierwsze samej formy ¢wiczen: ,,Aktywno$¢ poznawcza ucznia w czasie drylu przy-
pomina nie tyle podejmowanie waznych decyzji komunikacyjnych, zhierarchizowa-
nych i zintegrowanych w czasie, a raczej dziatanie na zasadzie jezykowego echa,
odwzorowywanie samych form, jednej tylko warstwy wypowiedzi wyrwanej
z kontekstu. Na komponowanie wypowiedzi od intencji do artykulacji nie ma tu
miejsca” (M. Dakowska 2001: 80). Po drugie za$ faktu, ktory znajduje swoje uza-
sadnienie w badaniach naukowych, iz automatyczny transfer wy¢wiczonych na za-
jeciach form jezykowych do swobodnych wypowiedzi jest po prostu niemozliwy
(W. Butzkamm 2002: 203, S. Even 2003: 35 in.). Tak wiec ,,glosSne wypowiadanie
tresci lekcji” (SITA) lub ,nieustanne powtarzanie idzigki temu utrwalanie
W pamig¢ci poznanego materialu” (Callan) nie ma nic wspoélnego z procesem komu-
nikacji jezykowe;j.

W stosunku do obydwu ,,metod” mozna ponadto postawi¢ dalszy powazny
zarzut: ignorowania naturalnych potrzeb komunikacyjnych uczacych sie (por. W.
Butzkamm 2002: 137). Odzwierciedla si¢ to z jednej strony w wyborze i konstrukcji
materiatow dydaktycznych, a z drugiej strony w roli umiej¢tnosci jezykowych, ktore
sa rozwijane w procesie nauki.

Jak juz wspomniano wyzej, materiat dydaktyczny Metody Callana obejmuje
spis niepowigzanych ze sobg w zaden sposob pod wzgledem tematu, tresci, odnie-
sienia do rzeczywistosci itp., pytan iodpowiedzi. Sa one uporzadkowane
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w ponumerowanych kolejno od poczatku kursu jednostkach, np. (Callan Method,
Student’s Book 3, 2000):
400 SERVANT shuzacy

DOES ONE USUALLY HAVE TO BE VERY RICH THESE DAYS TO

HAVE SERVANTS IN THE HOUSE? Yes, one usually has

to be....

WHEEL koto

HOW MANY WHEELS ARE THERE ON A CAR?  There are four

wheels...

ARROW  strzala

ABOUT HOW LONG IS AN ARROW? An arrow is about

this long

BEARD broda, zarost

DO YOU LIKE BEARDS? Yes, I like beards.... or .... No, I don’t

like beards
Oprocz takich jednostek podrecznik zawiera jeszcze krotkie dyktanda oraz ¢wicze-
nia gramatyczne. Sg one skonstruowane na takich samych zasadach co materiat lek-
cji — skladaja si¢ z niezwigzanych ze sobg pytan i odpowiedzi. Jak tatwo zauwazy¢
w podrgczniku Metody Callana nie znajduja si¢ zadne teksty, dlatego materiatu dy-
daktycznego nie mozna poddac analizie pod katem autentycznosci, czy adekwatno-
$ci tekstow. Trudno jest mowi¢ takze o sytuacjach komunikacyjnych, intencjach
komunikacyjnych, czy tez wogdle o tresciach, gdyz one roéwniez nie sg
(re)prezentowane w podreczniku. Jego autor przyznaje wprost, iz jego zdaniem
»tre$¢ pytan nie jest tak wazna jak ich struktura, uzyte stownictwo i intonacja. Pyta-
nia sg tak skonstruowane, aby kazdy student, bez wzgledu na wiek, narodowos$¢ czy
przynalezno$¢ kulturowg, mogt na nie odpowiedzie¢ bez wczesdniejszego zastana-
wiania si¢ i myS$lenia nad odpowiedzig” (Callan Method, Materialy dla studentow...,
2000: 20).

Takze podrecznik Metody SITA nie zawiera zadnych tekstow oprocz dialo-
gow, stanowigcych punkt wyjscia pracy nad srodkami jezykowymi w kazdej lekcji.
Dialogi te zostaly niewatpliwie opracowane dla potrzeb podrecznika w celu zapre-
zentowania w nich jak najwiekszej ilosci ,,typowych” dla danej sytuacji komunika-
cyjnej wyrazen jezykowych, nie za$ dla odzwierciedlenia pewnej intencji komuni-
kacyjnej, okreslajacej wybor tresci i organizacje wypowiedzi. Z tego wzgledu, mimo
ze odnoszg si¢ ,do typowych codziennych sytuacji zyciowych” (np. wizyta
w restauracji, czy na poczcie — Kurs jezyka niemieckiego..., 2002, Lektion 3—4 19—
10), nie spetiaja wymogoéw stawianych adekwatnym komunikacyjnie tekstom dy-
daktycznym.

Jesli chodzi o rozwoj umiejetnosci jezykowych, to w obydwu ,,metodach”
umiej¢tnos$ci pisemne, czytanie i pisanie, nie odgrywaja zadnej roli. W Metodzie
Callana uczacy sie na zajeciach piszg jedynie dyktanda w celu przyswojenia ,,prawi-
dtowej pisowni i wymowy” (Callan Method, Materialy dla studentow..., 2000: 19),
przy czym zaklada si¢, ze wystepujace poczatkowo liczne bledy pisowni ,,automa-
tycznie” zanikng w miar¢ postgpow w nauce. Wszystkie pozostale formy aktywnosci
uczacych sie, podobnie jak w Metodzie SITA, maja charakter ustny. Mimo to, jak
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pokazano wyzej, w odniesieniu do obydwu ,,metod” trudno jest mowi¢ o ¢wiczeniu,
czy tez o rozwoju umiejetnosci rozumienia wypowiedzi ustnych i moéwienia.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz zwazywszy na wyniki badan naukowych
nad pracg ludzkiego moézgu obydwie ,,metody” moga by¢ rzeczywiscie bardzo sku-
teczne w umozliwieniu uczacym si¢ zapamigtania duzej ilosci materiatu jezykowego
w postaci wyrazen, czy zwrotdw jezykowych. Niemniej jednak obydwie wypada
uzna¢ za wysoce nieadekwatne z punktu widzenia osiagnig¢ wspolczesnej glottody-
daktyki. Krytyka moze dotyczy¢ zar6wno materialu nauczania, ktérego nie stanowia
zanurzone w kontekscie komunikacyjnym, zorganizowane w sensowne i tresciwe
teksty wypowiedzi jezykowe, a jedynie zbiory struktur danego jezyka, jak i form
¢wiczen, ktore nie wspierajg zintegrowanego rozwoju umiejetnosci jezykowych.
W obydwu ,,metodach” nie ma takze miejsca rozwoéj kompetencji (inter)kulturowe;j
uczacych sie, za§ progresja materialu jezykowego jest $cisle gramatyczna (struktu-
ralna). Nalezy przy tym zauwazy¢, iz objasnienia zagadnien gramatycznych w oby-
dwu ,,metodach” sa wielce niezadowalajace, gdyz sprowadzaja si¢ najczesciej do
podania jedynie prostej reguly i/lub wzorca dla tworzenia danej konstrukcji grama-
tycznej (np. Callan Method, Student’s Book 3, 2000, jedn. 466 — dot. stosowania
czasu Future Perfect; Kurs jezyka niemieckiego..., 2002: 96 — dot. tworzenia zdan
pobocznych okolicznikowych miejsca).

Rownie powaznym zarzutem w stosunku do obydwu ,,metod” jest rola, jaka
maja do spelnienia uczacy sie w procesie nauki. Jest to rola catkowicie bierna, co
jest o tyle zaskakujace, ze w innych metodach alternatywnych nauki jezyka podkre-
sla si¢ wage kreatywnosci 1 autonomii uczacych si¢ (por. V. Birkenbihl 1995b,
D. Larsen-Freeman 2001). Tymczasem zarowno Metode Callana, jak i Metode SITA
charakteryzuje jedynie pozorna autonomiczno$¢ uczacego si¢. Metoda SITA jest
wprawdzie przeznaczona dla samoukoéw, mimo to brak w niej catkowicie elementow
wspierajacych §wiadome i krytyczne podejscie do wlasnego procesu uczenia sig.
W Metodzie Callana zajecia odbywaja si¢ natomiast co prawda z nauczycielem,
jednakze jego funkcja sprowadza si¢ rowniez jedynie do odtwarzania zapisu
z podrecznika. Podczas zaje¢ obowigzuje zakaz zadawania lektorowi pytan przez
stuchaczy, proszenia o o dodatkowe wyjasnienia itp. Jest to dopuszczalne tylko po
zajeciach, tak wiec, praktycznie rzecz biorac, uczacy si¢ w sytuacji, kiedy czego$ nie
rozumie lub chcialby poszerzy¢ swoja wiedze na temat jakiego$ zagadnienia, jest
pozostawiony bez pomocy i zdany tylko na siebie. Dotyczy to takze wymogu samo-
dzielnego przygotowania wspominanych wyzej wypracowan w jezyku angielskim.
Rozwo6j umiejetnosci pisania nie tylko nie jest w zaden sposob wspierany na zajg-
ciach kursu, lecz wrecz ,,niezalecany” przed osiagnigciem przez uczacego si¢ etapu
5, kiedy to zaklada sie, iz umiejetnos¢ ta wyksztalcila si¢ automatycznie (Callan
Method, Materialy dla studentow..., 2000: 20). Takie ujecie sprawy pozostaje
w skrajnej sprzecznosci z postulatami wspotczesnej glottodydaktyki dotyczacymi
autonomii uczacych si¢ (por. rozdz. 4).
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4. Integracyjne podejscia do nauczania jezykow obcych

Omowione w tym rozdziale podejscia w glottodydaktyce: nauczanie poprzez tresé
(Content-Based Instruction), nauczanie ukierunkowane na zadanie (7ask-Based
Language Teaching), nauczanie poprzez zabawe i praca projektowa, posiadajg pew-
ne wspolne cechy, ktére pozwalajg zgrupowac je pod wspolnym mianem ,,integra-
cyjnych koncepcji nauczania jezykow obcych”. Ich cechg charakterystyczng jest
dazenie do integracji w procesie nauczania i uczenia si¢ réznego rodzaju operacji
poznawczych, dziatan praktycznych oraz czynnosci emocjonalnych i spolecznych.
Podejscia te opieraja si¢ na zasadzie uczenia si¢ poprzez wilasne dziatanie (learning
by doing) i dzigki rozwigzywaniu problemow. Z punktu widzenia rozwazan niniej-
szej pracy najwazniejsze jest jednak to, ze wszystkie one zakladajg potaczenie
w procesie nauki jezyka czynnosci jezykowych i niejgzykowych i dzigki temu zbli-
zaja si¢ w swych zatozeniach do zasad nauczania dwuj¢zycznego, dlatego warto
poswieci¢ tu miejsce ich analizie i ocenie. Zyskuja one rowniez coraz szersze zainte-
resowanie nauczycieli jezykéw obcych (por. np. W. Grabe/ F. L. Stoller 1997a: 5).
Wprawdzie przez wielu glottodydaktykow nie sg one traktowane jako samodzielne
metody nauczania jezykow obcych — uwazaja je oni raczej za specyficzny rodzaj
¢wiczen znajdujacych zastosowanie w ramach komunikacyjnego podejscia do na-
uczania jezykow obcych (por. np. symulacje i projekty w: M. Dakowska 2005, por.
tez por. H.-J. Krumm 1991, M. K. Legutke 2003 w rozdz. 4.3.)*', to jednak docenia-
ja oni ich znaczne walory glottodydaktyczne: np. M. Dakowska (2001: 127) okresla
koncepcj¢ nauczania poprzez tre$¢ jako ,,cenne uzupetnienie wspolczesnych rozwia-
zan dydaktycznych”, podobnie T. Siek-Piskozub (2001) traktuje strategie ludyczne.
Niemniej jednak w literaturze fachowej mozna znalez¢ takze argumenty na rzecz
potraktowania koncepcji integracyjnych jako samodzielnych propozycji dydaktycz-
nych, mogacych stanowi¢ podstawg organizowania niezaleznych, tworzacych od-
rebng cato$¢ kurséw — opis oraz analize i ewaluacje takiego kursu (gramatyki) jezy-
ka niemieckiego jako obcego dla studentéw Uniwersytetu w Reading prowadzonego
metodg dramy przedstawia S. Even (2003). Dotyczy to jednak nie tylko samych
kursow jezyka obcego, np. jak podkreslaja autorki pracy poswieconej dramie (A.
Dziedzic i in., 1992: 8), moze by¢ ona ,,zar6wno metoda samodzielng, wychowaw-
cza, sluzaca rozwijaniu osobowosci dzieci i mtodziezy, jak ipomocniczg, dydak-
tyczng, wykorzystywang w szkole na lekcjach jezykow obcych, historii, geografii
i literatury, a takze na zajeciach artystycznych, takich jak plastyka i muzyka, czy
nawet w przedmiotach przyrodniczo-matematycznych” (por. tez U. Welscher-
Forche 1999). Podobnie rzecz si¢ ma z praca projektowa (por. przyktady praktyczne
z dziedziny biologii w: D. Suzuki/ B. Hehner 1989), czy tez koncepcja nauczania
poprzez tre$¢ i nauczania opartego na zadaniach (por. praca pod red. M. A. Snow/ D.
M. Brinton 1997; przyktady praktyczne zob. tez D. Larsen-Freeman 2001: 137 i n.).

*! Projekty stanowig rowniez jedna z wazniejszych technik pracy w koncepcji nauczania
dwujezycznego — por. rozdz. 6.4.

69



Jak z tego wynika, podejscia integracyjne nie odnosza si¢ jedynie do praktyki
nauczania jezyka obcego, ale znajduja zastosowanie takze na lekcjach innych
przedmiotow szkolnych. Ponadto kazda ztych koncepcji posiada wiele réznych
typoéw w zaleznos$ci od charakterystyki danej sytuacji uczenia si¢, np. specyfiki ce-
16w nauczania, grupy wiekowej, czy stopnia zaawansowania jezykowego uczacych
si¢. Ze wzgledu na to, iz wszechstronne ich omdéwienie znacznie przekroczyloby
ramy tej pracy, w niniejszym rozdziale skoncentruj¢ si¢ na analizie wybranych ich
aspektéw z punktu widzenia wspotczesnej glottodydaktyki, zakladajac, iz stanowia
one samodzielne propozycje dydaktyczne oraz dotycza nauczania jezyka obcego Iub
nauczania innego przedmiotu w jezyku obcym i poréwnujac je zaréwno do koncep-
cji nauczania jezykoéw obcych opisanych wcezesniej (w rozdz. 3), jak i do koncepcji
dydaktyki jezykoéw specjalistycznych i nauczania dwujezycznego. I tak na przyktad
z elementéw nauczania przez zabawe, obejmujacych cale spektrum wykorzystywa-
nych dla celow nauczania ,technik nawigzujacych do sfery ludycznej dziatalno$ci
cztowieka” (T. Siek-Piskozub 2001: 12), wybieram techniki teatralne, a $cisle;j:
techniki dramowe, natomiast podej$cie nauczania poprzez tres¢ sprobuje¢ scharakte-
ryzowac¢ na przykladzie analizy materiatow wykorzystywanych w dydaktyce przed-
miotow akademickich (tu: geografii). Niemniej jednak, po krotkim omowieniu histo-
rii podej$¢ integracyjnych, przedstawi¢ najpierw ich ogélng charakterystyke. W dal-
szej czesci rozdziatu znajdzie si¢ nastgpnie analiza wybranych koncepcji zgodnie
z kwestionariuszem zawartym w rozdz. 2.

Zrédet podejécia integracyjnego w dydaktyce nalezy szukaé na przetomie XIX
1 XX wieku w reformatorskiej mysli pedagogicznej, zwigzanej przede wszystkim
z nazwiskiem Johna Deweya i jego nastepcow (por. T. Siek-Piskozub 2001: 52 in.,
A. Dziedzic 1992: 9-10, A. Dragan 2003: 37 in.). Istotg tej mysli byt postulat uza-
leznienia zasad, tre$ci i metod ksztalcenia od wlasciwosci psychicznych dziecka,
jego potrzeby dzialania, zabawy i ekspresji tworczej. Idee te znalazly odzwiercie-
dlenie takze w nauczaniu jezykoéw obcych, szczegolnie wsrod dydaktykow opowia-
dajacych si¢ za metoda bezposrednia, ktorej zasady uksztaltowaly sie w tym samym
mniej wigcej czasie. Byto to podejscie dos¢ popularne w latach dwudziestych i trzy-
dziestych XX w., np. w roku 1925 ukazata si¢ ksigzka H. Palmera English Trough
Action (tu wg. W. Butzkamm 2002: 166 in.), ktora opierala si¢ na zasadzie nauki
jezyka dzigki wykonywaniu przez uczacych si¢ polecen nauczyciela w formie okre-
$lonych ruchéw, czynno$ci, manipulowania przedmiotami, czy rysunkow na tablicy
lub papierze, zamiast reakcji werbalnych. Z czasem uczacy si¢ stopniowo
iwindywidualnym tempie przejmowali role instruktora” od nauczyciela
irozpoczynali tworzenie wypowiedzi jezykowych. Po drugiej wojnie §wiatowej,
w dobie dominacji metody audiolingwalnej, a potem metod kognitywnych, koncep-
cje te ulegly zapomnieniu, lub co najmniej marginalizacji, aby odzyska¢ popular-
no$¢ dopiero pod koniec lat siedemdziesiatych XX w. Tym razem ich ,,odrodzenie”
zbieglo si¢ zrozwojem bezinwazyjnych technik obrazowania ludzkiego mozgu
i postepem badan nad jego aktywnoscig. Doprowadzito to powstania tzw. alterna-
tywnych metod nauczania jezykdéw obcych, o ktérych byta mowa w rozdziale 3.2.
Zas w latach osiemdziesiagtych i dziewigcdziesiatych, dzigki rozpowszechnieniu si¢
wynikéw badan naukowych potwierdzajacych pozytywny wptyw integracji aktyw-
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nos$ci roznych sfer ludzkiej osobowosci — intelektualnej, emocjonalnej i spotecznej —

na sukces w procesie uczenia si¢, weszly one na stale do kanonu technik stosowa-

nych takze w tradycyjnych programach nauczania jgzykow obcych.

Wsrdéd podstaw teoretycznych podejsé integracyjnych nalezy wymieni¢ wspot-
czesne koncepcje pedagogiczne, ktore staly si¢ w Polsce szczegélnie aktualne
w czasie reformy polskiego szkolnictwa po roku 1989. Doceniono w tym czasie
potrzebe glebokich zmian w systemie o$wiatowym, formutlujac wobec szkoly szereg
zarzutdw, ktore byly przyczyng niespetnienia przez nig podstawowego zadania, ja-
kim jest przygotowanie uczniow do samodzielnego zycia, dalszego rozwoju
i podejmowania dziatalnosci zawodowej we wspolczesnym $wiecie. Zarzuty te do-
tyczyly miedzy innymi (por. T. Siek-Piskozub 2001: 10 in., por. tez F. Grucza
2004: 72):

e pasywnej roli nauczyciela i ucznia w procesie dydaktycznym — rola nauczyciela
ograniczata si¢ do przekazywania uczniom okreslonych informacji w ramach
ustalonych programéw nauczania, za$ rola ucznia — do przyswajania tych ,,na-
rzuconych odgornie” porcji wiedzy: ,,Lernen wird als Ansammlung und Wieder-
gabe von Faktenwissen gesehen, nicht aber als Prozess der Auseinandersetzung
und Kritik” (S. Even 2003: 37);

e przeladowanych programow nauczania, w ktérych zbyt duzo miejsca zajmowata
wiedza encyklopedyczna, za$ zbyt mato wiedza praktyczna w sensie odpowied-
nich umiejetnosei i doswiadczenia;

e nicadekwatnosci wiedzy zdobywanej podczas nauki w szkole, ktora nie
uwzgledniata lub uwzgledniala w zbyt malym stopniu postep i zmiany zachodza-
ce we wspolczesnym $wiecie (m.in. rozwoj Internetu, komunikacji masowe;j itd.);

e zaniedbywania sfery emocjonalnej i motywacyjnej nauki, czego skutkiem bylo
m.in. negatywne nastawienie uczacych si¢ do instytucji szkoly i wlasnej nauki,
a takze frustracja i niech¢¢ do zawodu u nauczycieli, ktorzy czesto nie widzieli
zadowalajacych efektow swojej pracy.

O stusznosci tych zarzutdw $wiadczg m.in. wyniki migdzynarodowego testu PI-
SA (Programme for International Student Assessment), przeprowadzonego w latach
2000, 2003 12006, w ktorym polscy uczniowie zajeli miejsce w ostatniej dziesigtce
badanych krajow. Celem badania byla ocena stopnia przygotowania miodziezy do
podjecia wyzwan przysztosci, ocena umiejetnosci zdobywanych w szkole, takich jak
analizowanie, rozumowanie i1 komunikowanie, oraz sformutowanie wnioskéow dla
dalszego ksztaltowania programéw szkolnych i systemoéw edukacyjnych w poszcze-
g6lnych krajach (Uczmy sig zy¢..., 2001). W testach brala udzial wybierana losowo
grupa uczniow, ktorzy ukonczyli 15 rok zycia (w wigkszosci krajow — w ostatnim
roku ksztalcenia podstawowego), reprezentujaca wszystkie typy szkoét w danym
kraju. Kazdy cykl badania obejmowal trzy dziedziny: umiejetnos¢ rozumienia tekstu
czytanego, matematyke i nauki przyrodnicze, przy czym w kazdym cyklu szczeg6l-
ny nacisk potozony byt na jedna z tych dziedzin: w roku 2000 — rozumienie tekstu,
w roku 2003 — nauki przyrodnicze i wroku 2006 — matematyke. Aby zapewnic
obiektywnos¢ wynikoéw, zadania testowe zostaly opracowane w oderwaniu od po-
szczegolnych narodowych programéw nauczania. Bazowaly one raczej na uniwer-
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salnych umiejetnosciach logicznego myslenia i rozwigzywania problemow i nie byty
zadaniami ,,typowo szkolnymi”.

Na przyktad zadanie dotyczace kompetencji rozumienia tekstu polegato na prze-
czytaniu dwoch listéw dotyczacych problemu graffiti i odpowiedzeniu na pytanie,
jaki byt cel napisania obydwu tekstow: czy byto nim wyjasnienie, czym jest graffiti,
czy udowodnienie popularnosci tej formy ekspresji, czy tez — wyrazenie wlasnego
zdania autorek listow na ten temat, a moze uswiadomienie czytelnikom, jak drogo
kosztuje usuwanie graffiti ze $cian budynkéw. Aby prawidlowo odpowiedzie¢ na to
pytanie, uczniowie musieli odnalez¢ ,,przestanie” obu listow i porownac ze soba
glowne idee autorek. W dziedzinie nauk przyrodniczych przyktadowe zadanie doty-
czylo odpowiedzi na pytanie, czy dtuzej utrzyma §wiezo$¢ marchewka przechowy-
wana wraz z zielonymi 1i$¢mi, czy raczej bez lisci, a moze nie ma to znaczenia za
zachowanie §wiezo$ci warzywa. Kompetencje potrzebne do rozwigzania tego zada-
nia to: umiejetnos$¢ rozpoznania problemu naukowego, zidentyfikowanie istotnych
z punktu widzenia problemu faktow, wyciagni¢cie wnioskéw i umiejetnos¢ rozwia-
zania problemu dnia codziennego w oparciu o wiedz¢ fachowa. Zadanie matema-
tyczne brzmiato np. tak: Adam, Marek i Romek spotkali si¢ 14 kwietnia na basenie.
Adam chodzi na basen co cztery dni, Marek co dziewigé dni, a Romek co szes¢ dni.
Kiedy wszyscy trzej chiopcy spotkajq sie na basenie ponownie? Czy nastgpi to: a. 30
kwietnia, b. 2 maja, c. 11 maja, czy d. 20 maja? Uczniowie, rozwigzujac to zadanie,
mieli wykaza¢ si¢ umiejetnoscia uzywania jezyka matematyki (tu: obliczenie naj-
mniejszej wspdlnej wielokrotnosci), modelowania irozwigzywania problemow,
umiejetnoscia ,,matematycznego myslenia” i stosowania matematyki w zyciu co-
dziennym.

W pierwszej edycji testu w roku 2000 Polska uplasowala si¢ w generalnej klasy-
fikacji na 24 miejscu wsérdd 31 krajow w dziedzinie kompetencji rozumienia tekstu
czytanego imatematyki, za$§ na 21 miejscu w dziedzinie nauk przyrodniczych.
W drugiej edycji wynik ten zostat tylko nieznacznie poprawiony, zas wyniki trzeciej
edycji w momencie pisania tej pracy nie sg jeszcze znane.

Dostrzezenie potrzeby, anawet koniecznosci wprowadzenia daleko idacych
zmian w polskim systemie szkolnictwa spowodowalo wzrost zainteresowania no-
wymi koncepcjami pedagogicznymi, dla ktorych wspdlne sg pewne postulaty dydak-
tyczne. Dotycza one migdzy innymi zmiany roli nauczyciela w procesie dydaktycz-
nym, ktory nie powinien by¢ juz postrzegany wylacznie jako specjalista w danej
dziedzinie wiedzy realizujacy program nauczania, lecz rowniez jako organizator
i koordynator tego procesu, jako ekspert i doradca ucznia, jako jego partner komuni-
kacyjny, ale takze ,,leader” — przywodca, ktory wie, co nalezy uczynic¢, aby osiagnaé
zamierzony cel, potrafi ,,pociagnaé za soba” uczniéw i przekona¢ ich do podjgcia
wysitku (por. M. Dakowska 2001: 113, D. Wolff 2005: 159). Do najwazniejszych
zadan nauczyciela nalezy sterowanie percepcja uczniow, m.in. przez odpowiedni
dobor tekstow i zadan, sterowanie uwaga uczniéw, m.in. przez dobdr form pracy,
zapewnienie informacji zwrotnej, m.in. przez indywidualizacj¢ procesu nauczania,
czyli uwzglgdnienie indywidualnych réznic pomigdzy uczniami, kontrolg osiggniec
uczniow itp. (por. rozdz. 2.). Zmianie ulega takze rola ucznia w procesie dydaktycz-
nym: przestaje on by¢ ,,maszynka do przyswajania informacji”, a staje si¢ autono-
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micznym podmiotem tego procesu. Zgodnie z koncepcja autonomii (D. Wolff 2005:
158 in., por. I. Mohr 2005: 27, 33 i49) szkota powinna rozwija¢ i wspiera¢ zdol-
no$¢ uczacych si¢ do samodzielnego i odpowiedzialnego sterowania procesem wia-
snego uczenia si¢. Zdolno$¢ ta dotyczy m.in. umiejetnosci oceny wtasnych postepow
w nauce, kontrolowania procesu uczenia si¢, wyboru strategii i technik uczenia si¢
odpowiednich do indywidualnych predyspozycji i preferencji (stylow poznaw-
czych), a takze mozliwosci wspotdecydowania o tre$ciach i zadaniach stosowanych
W tym procesie.

Postulat autonomii uczacych si¢ wigze si¢ bezposrednio z pewnymi postulatami
metodycznymi, dotyczacymi szerszego zastosowania metod problemowych, wyko-
rzystania w procesie dydaktycznym dziatan znanych uczniom z dziatalnosci pozasz-
kolnej, w tym np. zabawy (por. T. Siek-Piskozub 2001: 11), uwzglednienia podczas
nauki szkolnej ucznia w jego naturalnym i kulturowym $rodowisku, jego ,,oczeki-
wan poznawczych”, potrzeb intelektualnych, a takze mechanizméw przetwarzania
informacji, mechanizméw interakcji, strategii uczenia si¢ itp. Postulaty te dotycza
takze zasady odwotywania si¢ w procesie nauki do wiedzy i doswiadczenia ucza-
cych si¢ (D. Larsen-Freeman 2001: 143), integracji w tym procesie réoznych rodza-
jow aktywnos$ci — poznawczej, emocjonalnej i praktyczno-fizycznej —, okreslanej
w literaturze fachowej obrazowo jako ,,sojusz gtowy (mozgu), serca ireki” (,,Ver-
bund von Kopf [Gehirn], Herz und Hand” — por. np. F. Vahle 2002: 61, A. Dragan
2003: 10, S. Even 2003: 151; por. tez ,,ganzheitliches Lernen” — E. Klip 2003: 30—
31 oraz techniki pobudzania pracy prawej pétkuli mézgu w rozdz. 3.2.) oraz ksztat-
towania korzystnego srodowiska uczenia sie¢, ktore charakteryzuje si¢ tym, ze stwa-
rza uczacym si¢ poczucie bezpieczenstwa, zrozumienia, wzajemnego szacunku
i zaufania, poczucie wspolnoty i akceptacji, poczucie otwartosci i autentycznosci —
mozliwos¢ ,,bycia sobg” — oraz poczucie wolnosci — braku przymusu (por. T. Siek-
Piskozub 2001: 103; por. rozdz. 3.2.).

Postulaty te przektadaja si¢ rowniez bezposrednio na dydaktyke jezykéw ob-
cych, ktorej cel przestaje by¢ definiowany jako nauczanie jgzyka w sensie przeka-
zywania wiedzy, podawania informacji, wyjasniania regul gramatycznych i stowek,
testowania znajomosci gramatyki itp. Ma to oczywiscie $cisty zwigzek ze wspotcze-
snymi koncepcjami lingwistycznymi (por. rozdz. 1), wedle ktorych jezyk nie jest
postrzegany jako zamknigty system, lecz jako wlasciwo$¢ czlowieka, jego wiedza,
jego umiejetnoscei postugiwania si¢ wyrazeniami jezykowymi jako narzgdziami ko-
munikacji personalnej i interpersonalnej oraz narzedziami rozwoju intelektualnego,
a takze z koncepcjami, podkreslajacymi spoleczng nature jezyka i role otoczenia dla
prawidlowego rozwoju jezykowego (T. Siek-Piskozub 2001: 21 144 in., W. Figar-
ski 2003: 46, por. tez M. Olpinska 2004: 16 i n. 1 39 i n.). Wynika z nich postulowa-
na we wspdlczesnej glottodydaktyce zasada uczenia si¢ ,,kooperacyjnego”, uczenia
si¢ poprzez wspotdziatanie, gdyz tak wlasnie — jako wyraz i jako wynik interakcji
spolecznej — postrzegany jest zarowno proces komunikacji jezykowej, jak i proces
uczenia si¢ jezyka. W praktyce glottodydaktycznej oznacza to postulat realizacji
nauczania jezyka obcego dzigki aktom komunikacji jezykowej, dzigki aktywnemu
uczestnictwu w procesie komunikacji jezykowej, anie skupianie si¢ na formach
fonologicznych, morfologicznych, leksykalnych, sktadniowych, semantycznych itp.
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(por. M. Dakowska 2001: 75 in.). D. Larsen-Freeman (2001: 155) trafnie okresla
cel wspotczesnej dydaktyki jezykdéw obcych jako ,learning to communicate by
communicating, rather than by preparing to do so trough practicing the various piec-
es of language” (por. tez N. Glaudini Rosen/ L. Sasser 1997: 36, D.-E. Eskey 1997:
133).

Omowione powyzej zalozenia odzwierciedlaja si¢ w koncepcjach okreslonych
na poczatku tego rozdzialu wspdlnym mianem ,,integracyjnego podejscia do na-
uczania jezykoéw obcych”, co postaram si¢ w dalszej czesci wykazad.

4.1. Nauczanie poprzez tres¢ i nauczanie oparte na zadaniach

Pod pojeciem ,,nauczanie poprzez tre$¢” (Content-Based Instruction) kryje si¢ kon-
cepcja dydaktyczna, w ktorej proces nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego zorgani-
zowany jest tak, ze wspieranie rozwoju umigjgtnosci jezykowych uczacych si¢ od-
bywa si¢ poprzez stymulowanie wykonywania przez nich operacji poznawczych,
majacych na celu zdobywanie, przetwarzanie i gromadzenie wiedzy niejezykowej,
dotyczacej zagadnien pewnej dziedziny specjalistycznej (por. W. Grabe/ F. L. Stol-
ler 1997a: 19, J.C. Richards/ T. S. Rogers 2001: 204). W koncepcji tej rozwoj umie-
jetnosci jezykowych jest zatem podporzadkowany rozwojowi wiedzy specjalistycz-
nej, co odzwierciedla si¢ takze w konstrukcji zaréwno programu, jak i materiatu
nauczania — najwazniejszg rol¢ odgrywaja w nich tresci specjalistyczne, a nie tresci
jezykowe (bedzie o tym jeszcze mowa pdzniej). Jednoczesnie koncepcja ta zaktada

Lholistyczny” rozwoj umiejetnosci jezykowych, tzn. rozwoj umiejetnosci nie

w zakresie poszczegolnych ,,sktadnikow” systemu jezykowego, takich jak wymowa,

stownictwo, czy gramatyka, lecz w oparciu o prace z tekstem, polegajaca na rekon-

struowaniu znaczenia catego tekstu w wyniku tzw. procesu top-down — zaangazo-
wania w ten proces wszystkich dostgpnych cztowiekowi zasobow jego wiedzy (por.
rozdz. 1.3.). W zaleznosci od specyfiki grupy uczacych si¢ mozna wyréznic kilka
typoéw nauczania poprzez tre$¢ réznigcych sie miedzy soba zakresem tematycznym

i rodzajami wykorzystywanych w nich tekstow. D. Larsen-Freeman (2001: 141 in.;

por. tez N. Glaudini Rosen/ L. Sasser 1997: 35, W. Grabe/ F. L. Stoller 1997a: 15-16

oraz 1997b: 79 in., J. C. Richards/ T. S. Rogers 2001: 216 i n.) okresla na przyktad

trzy takie grupy:

e studentéw i kandydatéw na studia, przygotowujacych si¢ do udzialu w zajeciach
akademickich w kraju jezyka obcego, dla ktorych niezbedna jest migdzy innymi
umiejetnos$¢ rozumienia ztozonych tekstow specjalistycznych w danej dziedzinie
naukowe;j;

e imigrantow, dla ktorych wazne sg umiejetnosci sprawnego funkcjonowania
w nowym $rodowisku jezykowym, w pracy i zyciu codziennym, mi¢dzy innymi
dzieki kompetencjom rozumienia tekstow charakterystycznych dla ich nowej
rzeczywistosci;
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e milodszych ucznidéw, ktdrzy na szkolnych zajeciach uzupetniajacych, odbywaja-
cych sie wjezyku obcym, zdobywaja umiejetnosci w zakresie wybranego
przedmiotu szkolnego, np. geografii, historii, czy matematyki.

W ostatnim przypadku koncepcja ta jest w swoich zalozeniach bardzo zblizona
do koncepcji nauczania dwujezycznego, realizowanego na przyklad w postaci tzw.
,modutow dwujezycznych” (por. rozdz. 6). Przyktadem takich modutéw moga by¢
zajgcia prowadzone w oparciu o propozycje dla nauczycieli jezyka niemieckiego,
historii, wiedzy o spoleczenstwie i/lub geografii, zebrane w tomie Partner. Polen
und Deutsche im neuen Europa. Unterrichtsentwiirfe (2002), pos§wieconym najwaz-
niejszym aspektom wspolnej historii 1 wzajemnych stosunkow pomigdzy Polakami
i Niemcami. W dalszej czg$ci rozdziatu skoncentruje si¢ jednakze na szczegotowej
analizie pierwszej z wymienionych koncepcji.

Z koncepcja nauczania poprzez tre$¢ Scisle wigze si¢ podejscie okreslane
w literaturze przedmiotu jako ,,nauczanie oparte na zadaniach” (Task-Based Langu-
age Teaching), ktoére rOwniez opiera si¢ na zasadzie wykorzystywania w procesie
nauki jezyka obcego szerokich zasobow wiedzy i doswiadczenia uczacych sig. Jest
to podejscie wyraznie ukierunkowane na uczenie si¢ poprzez rozwigzywanie pro-
bleméw (por. J. C. Richards/ T. S. Rogers 2001: 223). Dla tej koncepcji dydaktycz-
nej najbardziej charakterystyczne jest to, ze wszystkie czynnosci, jakie wykonuja
uczacy si¢ na zajeciach, podporzadkowane sa dazeniu do rozwigzania konkretnego
zadania, czesto w postaci materialnej, np. ustalenie najlepszych potaczen kolejo-
wych z A do B na podstawie rozkladu jazdy pociagdéw, cennikoéw potaczen itp.
D. Larsen-Freeman (2001: 148; por. tez J. C. Richards/ T. S. Rogers 2001: 234-5)
wymienia trzy glowne typy takich zadan, a sg to:

e information-gap activities — polegajace na zdobywaniu potrzebnych do rozwia-
zania zadania informacji dzieki ich ,,wymianie” pomiedzy uczestnikami;

e opinion-gap activities — wymagajace wyrazenia przez uczacych si¢ ich pogla-
doéw, preferencji, opinii, odczu¢ itp.;

e reasoning-gap activities — w ktorych do rozwigzania zadania potrzebne jest
zgromadzenie 1 opracowanie informacji ,,zawartych” w materiale udostepnio-
nym lub wskazanym uczacym si¢ przez nauczyciela.

Obie koncepcje posiadaja wiele dalszych zbieznos$ci — w obydwu zaré6wno wy-
bor tekstow, jak i zadan w procesie nauczania, jest Sci§le uzalezniony od tresci na-
uczania. Za§ wybor treSci — tematow 1 zagadnien — okresla z kolei specyfika danej
dziedziny naukowej (historii, geografii itd.), powinny by¢ one takze skorelowane
z zainteresowaniami i potrzebami uczacych si¢. Z punktu widzenia glottodydaktyki
przyktadami takich tematow moga by¢ z pewnoscia réwniez wszelkie szeroko ro-
zumiane informacje o partnerze komunikacyjnym i kulturze kraju jezyka obcego
(por. S. Hilles/ D. Lynch 1997; przyktady praktyczne zob. Partner 2002).

Wspdlne dla obu koncepcji sg m.in. takze postulaty wykorzystania w nauczaniu
jezyka obcego materialow autentycznych, przede wszystkim dtuzszych tekstow nie-
literackich (specjalistycznych, popularnonaukowych i naukowych), ale tez tzw. ,.tek-
stow nieciagltych”, czyli roznego rodzaju tabeli, wykresow, schematow, diagramow
itp., a ponadto czasem rowniez tekstow literackich, np. wierszy oraz innych form
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literackich (por. Ch. Holten 1997). Te ostatnie nie sg jednak traktowane jako ,,skarb-
nica” wiedzy o kulturze kraju jezyka obcego, ani tym bardziej jako Zrédlo niezna-
nych stowek i nowych zwrotéw jezykowych, lecz jako przezycie estetyczne, arty-
styczne, duchowe do$wiadczane poprzez jezyk obcy (por. np. wiersze J.v. Eichen-
dorffa, fragmenty Unkenrufe [Wrozby kumaka] G. Grassa, czy Das wunderbare
Uberleben [Pianista] W. Szpilmana w: Partner, 2002). Oprocz materiatéw auten-
tycznych, zaczerpnigtych z prasy, roznego rodzaju opracowan naukowych, czy zro-
det historycznych (np. kronik historycznych — por. Partner 2002), ktére czasem
moga by¢ poddawane zabiegom glottodydaktycznym (najczgsciej skracaniu) w celu
ich dostosowania do jezykowych mozliwosci uczacych sie, w obu podejsciach moga
by¢ stosowane teksty dydaktyczne, czyli stworzone przez autorow danego podrecz-
nika (cho¢ w tym miejscu nalezy podkresli¢, iz w podejsciach tych najczgsciej nie
stosuje si¢ ,.gotowych” podrecznikow, lecz materialy dydaktyczne zebrane
i opracowane przez samych nauczycieli — por. E. Wegrzecka-Kowalewski 1997:
323) specjalnie dla potrzeb konkretnych grup uczacych si¢. Przyktadem takiego
podrecznika moze by¢ Geography for Us, Cambidge Advanced Geography (2000),
przeznaczony dla kandydatow na studia na kierunku geograficznym i obejmujacy
zagadnienia na poziomie GCE Advanced level (odpowiada mniej wigcej polskiemu
egzaminowi dojrzatosci z geografii na poziomie rozszerzonym). Autorzy tego pod-
recznika, tworzac materiaty dydaktyczne, nie kierowali si¢ w zadnym stopniu kryte-
riami jezykowymi, a jedynie kryteriami fachowymi — w wyborze i organizacji mate-
rialu zadnej roli nie odgrywata ani progresja gramatyczna, czy tez leksykalna, ani
tez progresja pragmatyczna (por. rozdz. 2.1.), lecz jedynym celem autorow byto
wylacznie wnikliwe i petne, a takze zrozumiate pod wzgledem tresci, przedstawienie
wybranych zagadnien specjalistycznych, takich jak $rodowisko fizyczne Ziemi,
populacja naszej planety i in. Jest to zgodne z teoretycznymi zatozeniami koncepcji
nauczania poprzez tres¢ i nauczania ukierunkowanego na zadanie, w mysl ktoérych
czynnikami ksztattujacymi spojny program nauczania sa: tematy, teksty, zagadnie-
nia (szczegdtowe, wybrane w obrebie tematow), powigzania (z pozostatymi elemen-
tami programu, tresciami) i zadania (ich rodzaje), nie za$ elementy jezykowe, szcze-
goblnie stownictwo 1 stuktury gramatyczne (por. W. Grabe/ F. L. Stoller 1997b: 83
in.).

Celem wiaczenia pracy nad tekstami autentycznymi (specjalistycznymi)
w proces glottodydaktyczny jest, jak wspomniano wyzej, wykorzystanie jezyka ob-
cego do zdobywania przez uczacych si¢ nowej wiedzy (niejezykowej). Pod tym
wzgledem podejscia te przypominajg zasady dydaktyki jezykoéw specjalistycznych,
ktéra  rowniez  zakltada integracje¢ nauki jezyka  (specjalistycznego)
z opracowywaniem zagadnien w zakresie danej dziedziny specjalistycznej (prawa,
ekonomii, medycyny itd.). Niemniej jednak koncepcji tych nie mozna utozsamiac.
O ile w dydaktyce jezykow specjalistycznych gtowny nacisk potozony jest na roz-
woj kompetencji jezykowej (m.in. terminologii specjalistycznej — por. rozdz. 5), to
w podej$ciu nauczania poprzez tres¢ i nauczania ukierunkowanego na zadanie do-
skonalenie umiejetnosci jezykowych nie stanowi pierwszorzgdnego celu nauczania
ijest traktowane raczej jako ,,produkt uboczny” pracy intelektualnej uczniow:
»When learners perceive the relevance of their language use, they are motivated to
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learn. They know that it is a means to an end, rather than an end in itself” (D. Lar-
sen-Freeman 2001: 140). Okre$lenie umiejetnosci postugiwania si¢ wypowiedziami
jezykowymi jako ,.$rodka do celu” (tzn. zgromadzenia nowej wiedzy), a nie jako
celu ,,samego w sobie”, oznacza, ze w procesie nauki mniejszg uwage zwraca si¢ na
formy jezykowe oraz na poprawnos¢ jezykowa, co stanowi jeden
z najpowazniejszych zarzutdow formutowanych pod adresem tych koncepcji glotto-
dydaktycznych. M. Dakowska (2001: 124), odnoszac si¢ do koncepcji integracji
tresci nauczania na poziomie szkoty wyzszej z rozwojem umiejetnosci jezykowych
potrzebnych do uczestniczenia w zajeciach akademickich, zarzuca jej zaniedbywa-
nie rozwoju owych umiejetnosci, szczegdlnie za§ rozwoju wiedzy w zakresie form
jezykowych, ktore sa niezbedne w nauce jezyka obcego dla rozwinigcia peilni kom-
petencji komunikacyjnej (por. rozdz. 1).

Cho¢ rzeczywiscie praca z tekstem kladaca nacisk gtownie na prace nad $rod-
kami jezykowymi, np. opracowywanie stownictwa®”, nie ma miejsca w ramach obu
podej$¢, to niemniej jednak nie moze rowniez by¢ tu mowy o calkowitym ignoro-
waniu pracy nad doskonaleniem umiejetnosci postugiwania si¢ formami jezykowy-
mi. Proceséw przetwarzania wiedzy niejezykowej i wiedzy jezykowej nie sposob
przeciez od siebie oddzieli¢ — im bardziej rozwinigte sa umiejetnosci jezykowe, tym
lepiej i efektywniej rozwijajg si¢ umiejetnosci niejezykowe (por. C. Srole 1997: 116,
D. J. Short 1997: 231). Dlatego w materiatach dydaktycznych obu koncepcji mozna
znalez¢ zarowno zadania rozwijajace kompetencje leksykalna uczacych sie, jak
1 wspierajagce rozwo6j receptywnych i produktywnych umiejetnosci jezykowych.
Zadania te ro6znig si¢ jednakze zarowno od tych typowych dla podejscia komunika-
cyjnego, jak i dla dydaktyki jezykdéw specjalistycznych. Podstawowa roznica polega
na tym, ze w zadaniach tych istnieje zawsze naturalny kontekst uzycia danych form
jezykowych (D. Larsen-Freeman 2001: 144). Naturalne sg takze sytuacje komunika-
cyjne, ktorych te zadania dotycza: np. zdobywanie i gromadzenie informacji na dany
temat, prezentacja danego zagadnienia, wspodlne poszukiwanie rozwigzania proble-
mu itd., za$ uczacy si¢ wystepuja w nich w swoich rzeczywistych rolach komunika-
cyjnych. Dzieki temu w przypadku wickszosci zadan mozna méwi¢ o zintegrowa-
nym rozwoju umiejetnosci jezykowych, np. jednoczesnym rozwoju kompetencji
leksykalnej (terminologicznej — dotyczacej komunikacji na temat danego zagadnie-
nia specjalistycznego) i kompetencji dyskursywnej — kompetencji rozumienia i two-
rzenia poprawnych, spdjnych, logicznych i adekwatnych do danej sytuacji komuni-
kacyjnej ustnych i/lub pisemnych wypowiedzi jezykowych (w odniesieniu do dys-
kursu fachowego — por. G. M. Tang 1997: 69 in.), a takze strategii uczenia si¢ jezy-
ka obcego (por. K. Kinsella 1997: 46 in.). Niemniej jednak dla celow bardziej
szczegotowej analizy materiatow dydaktycznych sprobuje ponizej wyrdznic i opisaé

2 Przyktadem takiego éwiczenia moze by¢ zadanie zamieszczone w ,kaciku jezykowym”
What in the World.... w czasopiSmie Newsweek z 5.06.2005, polegajace na odszukaniu
w tekscie dluzszego artykutu prasowego w jezyku angielskim p.t. Not ANOTHER long week-
end!, poswigconego problematyce ,,dtugich weekendow”, wyrazen o tym samym znaczeniu,
co wymienione w zadaniu.
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poszczegblne rodzaje ¢wiczen, grupujac je wedle umiejetnosci, na ktérych rozwoju
potozony jest w nich gtdwny nacisk.

Cwiczenia leksykalne — w materiatach dydaktycznych znalezé mozna zaréwno
¢wiczenia leksykalne, w ktorych stosowane sg techniki gromadzenia stownictwa
bez odniesienia do konkretnych tekstow, np. poprzez prezentacje stownictwa
dotyczacego danego zagadnienia przez nauczyciela, brainstorming, skojarzenia,
aktywizacje wiedzy 1 doswiadczenia uczacych sig, np. Geography for Us (2000),
éw. 3, 5.120%: Sporzqd? liste najwazniejszych probleméw, ktére twoim zdaniem
wystgpiqg w najblizszej przysztosci w zwigzku z rosngcg liczbg ludnosci na Ziemi
(por. tez D. Larsen-Freeman 2001: 138 in.), jak i ¢wiczenia odnoszace si¢ bez-
posrednio do danych tekstow ciaglych inieciagtych, np. Geography for Us
(2000), ew. 1, s. 115: Uzupetnij podanymi wyrazeniami wykres przedstawiajgcy
zaleznos¢ migracji ludnosci od zasobow wody, ¢w. 2, s. 115: Przedstaw wykres
z ¢éw. I wpostaci tabeli, uzupetniajgc jg dalszymi danymi na podstawie tekstu
w podreczniku;

Cwiczenia rozwijajace receptywne umiejetnoéci jezykowe — wigkszo$¢ tego
rodzaju ¢wiczen opiera si¢ na pracy ztekstami ipolega na wyszukiwaniu
i opracowywaniu ,,zawartych” w nich informacji. Nie promujg one jednak wy-
lacznie selektywnego podejscia do tekstu (inaczej niz w podejsciu komunika-
cyjnym, gdzie wigkszo$¢ Cwiczen wspierala t¢ wlasnie strategic czytania —
I. Christ 2004: 30 i n.; por. rozdz. 3.1.), lecz czgsto wymagaja od uczacych si¢
zastosowania strategii czytania intensywnego. Spora cz¢$¢ zadan ma charakter
problemowy, wymaga od uczacych si¢ interpretacji tekstu, glebszego zbadania,
zastanowienia si¢ i oceny przedstawionego w nim zagadnienia, np. Geography
for Us (2000), ¢w. 4, s. 125: Ocen, ktory z przedstawionych w tekscie sposobow
pomiaru  gestosci  zaludnienia najlepiej oddaje rzeczywistq  sytuacje
w odniesieniu do Europy, ¢w. 3, s. 134: Znajdz przyczyny wyjasniajgce dane
zawarte w diagramie piramidowym przedstawiajqcym charakterystyke populacji
w Europie; ¢w. 2, s. 139: Ocen przydatnos¢ wskaznika migracji ludnosci dla re-
alnego opisu tego zjawiska na swiecie,

Cwiczenia rozwijajace produktywne umiejetnosci jezykowe — takze tego rodzaju
¢wiczenia posiadajg najczesciej charakter problemowy. Sg one wyraznie ,,zo-
rientowane na produkt” (product-oriented — por. D. Larsen-Freeman 2001: 143),
rozwigzanie jakiego$ problemu i jego prezentacje w formie ustnej lub pisemne;j,
czasem takze w postaci plakatu, czy collage. Wymagaja one od uczacych si¢ za-
stosowania takich umiejetnosci, jak referowanie, opisywanie, pordwnywanie,
wnioskowanie, wyjasnianie, analizowanie i ocenianie, np. Geography for Us
(2000), ¢w. 3, s. 125: Opisz i porownaj mapki przedstawiajqce rozne sposoby
pomiaru gestosci zaludnienia; ¢w. 112, s. 120: Przedstaw zalozenia Agendy 21
dla twojego regionu (dot. rozwoju regionalnego — rozwigzanie tego zadania
wymagato od uczacych si¢ kontaktu z lokalnymi wtadzami i zdobycie dokumen-
tu Agendy 21), a nastepnie dokonaj ich oceny i zaproponuj zmiany.

 Thuimaczenie wszystkich polecen M.O.

78



o Cwiczenia rozwijajace umiejetnosci niejezykowe — zgodnie z podstawowym
zatozeniem koncepcji nauczania poprzez tres¢ i nauczania ukierunkowanego na
zadanie rozwdj kompetencji komunikacyjnej jest zintegrowany zrozwojem
kompetencji niejezykowych. Oprocz kompetencji fachowych, wlasciwych dla
danej dziedziny naukowej (np. w geografii — czytanie r6znego rodzaju map, od-
czytywanie wspotrzednych geograficznych, przeliczanie skali mapy itd.) sg to
takze ogodlne umiejetnosci przydatne uczacym si¢ w nauce, a pozniej w zyciu
zawodowym. Autorzy podrecznika Geography for Us, Cambidge Advanced
Geography (2000) wymieniajg wsrdd tych umiejetnosci np.: operowanie danymi
liczbowymi, stosowanie technologii informatycznych, praca w grupie, znajo-
mos¢ strategii uczenia si¢ i technik prezentacji oraz rozwigzywanie problemow.
W podreczniku tym mozna znalez¢ wiec takze ¢wiczenia, ktorych celem jest
wspieranie rozwoju tych wilasnie umiejetnosci, np. ¢w. la, s. 139: Oblicz na
podstawie danych zawartych w tabeli — wskaznika migracji oraz ogolnej liczby
ludnosci — ile wynosi liczba imigrantow w poszczegolnych krajach; ¢w. 1,
s. 125: Sporzqdz tabele na podstawie danych dotyczgcych gestosci zaludnienia
w krajach Unii Europejskiej; ¢w. 2, s. 125: Sporzqdz mape gestosci zaludnienia
w Europie na podstawie danych w tabeli. W podejs$ciach tych czesto stosowane
sa takze zadania, dzigki ktorym rozwijana jest ponadto kompetencja kulturowa
(interkulturowa) uczacych sie.

Z powyzszego opisu ¢wiczen wynika wyraznie, iz u ich podstaw lezy podsta-
wowa zasada integracyjnego podejscia do nauczania jezykow obcych, a mianowicie
zasada learning by doing, czyli uczenie si¢ jezyka poprzez wykonywanie konkret-
nych zadan poznawczych (niejezykowych lub nie $cisle jezykowych). W konstrukeji
tych zadan odzwierciedla si¢ rowniez zasada ,,uczenia si¢ jezyka poprzez jego uzy-
cie”, nie za$ ,,uczenia si¢ uzycia jezyka”, a takze ,,nauczania dzigki komunikacji”,
zamiast ,,nauczania komunikacji” (por. G. Bach 2005: 19: ,, use language skills now,
not learn them now for use later”; por. tez ,,rather than learning to use English,
students use English to lern it” i, teaching trough communication rather than for
it” — D. Larsen-Freeman 2001: 137, W. Butzkamm 2002: 113, N. Glaudini Rosen/
L. Sasser 1997: 36 oraz D. E. Eskey 1997: 133). Zasady te sg w pelni zgodne
z postulatami wspotczesnej glottodydaktyki (por. W. Butzkamm ibid. 141), dlatego
dydaktycy jezykow obcych doceniaja zalety podejs¢ integracyjnych w coraz wigk-
szym stopniu. Mimo zglaszanych pod adresem koncepcji nauczania poprzez tres¢
zastrzezen, o ktorych byla mowa wczesniej, M. Dakowska (2001: 127) uwaza, iz
jest ona ,,znakomitym antidotum na ubodstwo tresci w nauczaniu jgzykow obcych”,
a takze, iz proponowane w niej zasady wyboru i konstrukcji materiatu dydaktyczne-
go moga z powodzeniem by¢ stosowane w tradycyjnych programach nauczania
jezykow obcych. W nauczaniu komunikacyjnym obecne sg rowniez formy ¢wiczen,
nawigzujace bezposrednio do wszystkich trzech oméwionych wyzej typéw zadan,
charakterystycznych dla koncepcji nauczania ukierunkowanego na zadanie.

Zwolennicy podej$cia integracyjnego do nauczania jezykow obcych podkreslaja,
iz stanowi ono bardzo efektywny sposdb nauki jezyka. Cho¢ nie jest to poparte wy-
nikami badan naukowych kompetencji jezykowej, przyjmuje si¢, ze efekty nauki sa
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tak pozytywne, poniewaz uczacy si¢ w trakcie pracy nad rozwigzaniem danego pro-
blemu dostrzegaja waznosc¢ i przydatnos¢ w swoim dziataniu wyrazen jezykowych
i dzigki temu sg wysoce zmotywowani do dalszej pracy nad rozwojem jezyka (por.
D. Larsen-Freeman 2001: 140, J. F., Jr Valentine/ L. M. Repath-Martos 1997: 246).
Dzigki zastosowaniu wyrazen jezykowych jako "instrumentu/narzedzia rekonstru-
owania tre$ci" uczacy si¢ bardzo dobrze rozwijaja takze swoje kompetencje niejezy-
kowe (study skills — tym razem istniejg na to dowody naukowe — podsumowane
dyskusji badawczej i przeglad badan przedstawia np. C. Lalla 2002: 224; por. tez
rozdz. 6). Natomiast krytycy tego podejscia zarzucajg mu przede wszystkim zanie-
dbywanie formalnej nauki jezyka — celowej pracy nad srodkami jezykowymi, a tak-
ze brak wszelkich objasnien zjawisk jezykowych, w tym takze objasnien w jezyku
ojczystym uczacych sig, ktdre mogg by¢ im bardzo pomocne w procesie nauki jezy-
ka (por. W. Butzkamm 2002). Nie rozwigzane pozostaja ponadto problemy zwigza-
ne zbtedami jezykowymi, szczegodlnie ich korekta w procesie nauczania (por.
A. Teemant iin., 1997: 313, P. Wilcox Peterson 1997: 168 in.), atakze z oceng
osiagnie¢ uczacych sie (por. S. Cushing Weigle/ L. Jensen 1997). Mimo postulowa-
nej w literaturze przedmiotu integracji progresji jezykowej (zaro6wno strukturalne;j,
jak i pragmatycznej) z progresja tresci niejezykowych w ramach kursu prowadzone-
go wedle zasad koncepcji nauczania poprzez tres¢ (por. np. D. E. Eskey 1997: 133
in.), w praktyce wciaz brakuje zadowalajacego rozwigzania i tego problemu. Naj-
czgsdciej proponowanym wyjsciem z sytuacji jest zatozenie wysokiego poziomu je-
zykowego uczacych si¢ od poczatku kursu (L. Goldstein iin. 1997: 334). Jednak
pomimo niewatpliwej stusznosci tych zarzutoéw, omowione w tym rozdziale koncep-
cje zintegrowanego nauczania jezykow obcych nalezy z punktu widzenia wspotcze-
snej glottodydaktyki oceni¢ bardzo wysoko, przede wszystkim ze wzgledu na to, iz
spetnione sg w nich trzy wazne postulaty glottodydaktyczne: autonomii uczacego
si¢™*, jego kreatywnosci w procesie nauki oraz uczenia si¢ odkrywczego, wspieraja-
cego procesy poznawcze uczacych sig.

4.2. Nauczanie poprzez zabawe¢: drama w nauczaniu
jezykow obcych

Koncepcja ,nauczania poprzez zabawe” kojarzy si¢ w pierwszej kolejnosci
z wczesnymi formami nauczania jezykow obcych. Jednak niestuszne jest ogranicza-
nie jej stosowania jedynie do nauczania matych dzieci. Wynika to z przyjetej tu za
T. Siek-Piskozub (2001: 12 i 19) definicji zabawy jako zbioru wszystkich ,technik
nawigzujacych do sfery ludycznej dziatalnosci cztowieka”, ktore obejmuja oprocz
znanych i stosowanych od dawna w nauczaniu jezyka obcego gier i zabaw dydak-

* Autonomia uczacych sie¢ jest tu definiowana za D. Wolffem (2004: 12) jako zdolnosé
uczacych si¢ do podejmowania samodzielnych decyzji dotyczacych wlasnego procesu ucze-
nia si¢, zaangazowanie, samokrytyczny dystans, zdolno$¢ do refleksji, samooceny i samo-
dzielnego dziatania, jak rowniez pojmowanie procesu uczenia si¢ jako mediacji spotecznej
(pracy w grupie) — por. tez rozdz. 6.4.
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tycznych (np. gry umystowe: zagadki, krzyzowki, rebusy, ,,uktadanki” jezykowe
oraz gry interakcyjne: konkursy, quizy, happeningi itd.) takze techniki wykorzystu-
jace elementy muzyczne, czy techniki teatralne. Zabawy towarzysza cztowiekowi
przez cale zycie i pojawiaja si¢ we wszystkich kulturach, poniewaz spetniajg nie-
zwykle wazne funkcje w ludzkich spotecznosciach. Jak podkresla autorka ( ibid. 36
in.; por. tez U. Welscher-Forche 1999: 4 i 23 in.), dzi¢cki zabawom ludzie ¢wicza
swoja inteligencje i r6zne umiejetnosci (np. zrgcznosc, refleks, umiejetnosci wspot-
dziatania), w zabawach utrwalane sa réwniez tradycje irytuaty grup spotecznych
i narodowych (np. w pies$niach i tancach ludowych). Zabawa stanowi wreszcie wy-
raz tzw. ,,wyzszych potrzeb” cztowieka, ktore odzwierciedlaja si¢ w jego zamilowa-
niu do sztuki, muzyki i teatru. Dzieki zabawie ludzie, nie tylko mate dzieci, moga
zaspokaja¢ swoje indywidualne potrzeby emocjonalne, rozbudza¢ wyobrazni¢
i kreatywno$¢ oraz rozwija¢ zainteresowania, a takze lepiej poznawaé irozumieé
otaczajaca ich rzeczywistos¢ oraz budowac i pielegnowaé wiezy spoteczne. Jako tak
wazny element rzeczywistosci cztowieka zabawy nie powinny by¢ wigc eliminowa-
ne z procesu dydaktycznego, lecz wrecz przeciwnie — powinny stanowi¢ jego staty
element, stosowany nie tylko jako urozmaicenie lekcji.

Zastosowanie gier w procesie dydaktycznym znajduje swoje uzasadnienie row-
niez w najnowszych badaniach nad procesami uczenia si¢ (por. rozdz. 3.2.). Stoso-
wanie roznego rodzaju bodzcéw (np. muzyki, rytmu, rymu, bodzcoéw wizualnych)
i integracja roznego rodzaju czynno$ci — poznawczych, motorycznych, emocjonal-
nych i spotecznych — pobudza prace prawej potkuli moézgu oraz wspiera interakcje
pomiedzy obiema poétkulami. Dzigki temu, a takze dzigki wykorzystaniu elementow
humoru, ktéry powoduje obnizenie poziomu stresu i wzmaga odczuwanie przyjem-
nosci, mozliwe jest stworzenie bardzo korzystnej sytuacji uczenia si¢, ktora charak-
teryzuje si¢ duza gotowoscig uczacych sie¢ do podejmowania nowych wyzwan dy-
daktycznych. Wysoka motywacja, koncentracja i pozytywne nastawienie do wyko-
nywanego zadania powoduja nie tylko wigksza otwarto$¢ na przyjecie nowej wie-
dzy, ale rowniez intensywniejsze jej przetwarzanie: lepsze rozumienie tresci, lepsze
powiazanie wiedzy nowej i juz posiadanej, a w rezultacie ksztalttowanie zintegrowa-
nego systemu wiedzy i trwalsze opanowanie materiatu (por. W. Grabe/ F. L. Stoller
1997a: 10 i n., U. Welscher-Forche 1999: 4, T. Siek-Piskozub 2001: 32, 61 in. 104
in, 1211in., 141 in., F. Vahle 2002: 12, E. Klip 2003: 30-31).

Z punktu widzenia glottodydaktyki najwazniejsze jest jednak to, iz zabawy
w wysokim stopniu wspierajg rozwoj umiejetnosci jezykowych. Ich wysoka sku-
teczno$¢ dokumentuja wyniki badan naukowych (F. Vahle 2002: 17, T. Siek-
Piskozub, rozdz. 6), dlatego w literaturze glottodydaktycznej mozna znalez¢ coraz
wiecej przykladow Ewiczen, gier i zabaw, ktorych stosowanie pozytywnie wplywa
na osigganie przez uczacych si¢ dobrych wynikéw w nauce jezyka. Oprocz wspo-
mnianych juz typowych ,jezykowych” gier i zabaw dydaktycznych (np. zagadek,
krzyzoéwek, czy quizéw) wsrod szczegolnie zalecanych technik ludycznych wymie-
nia si¢ zabawy ruchowe, czesto polaczone z elementami muzycznymi, poczawszy
od prostych ¢wiczen rytmicznych, polegajacych na podkres§laniu wybranych elemen-
tow tekstow (najczgsciej rymowanek, wierszy i piosenek) tupaniem lub klaskaniem,
a skonczywszy na ¢wiczeniach tanecznych, a nawet ¢wiczeniach wykorzystujacych
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elementy np. wschodnich sztuk walki (tai-chi, karate, kung-fu — zob. F. Vahle 2002),
czy pantomimy. Okazuje si¢ bowiem, iz ¢wiczenia te dzigki integracji ruchu, bodz-
cow stuchowych oraz artykulacji bardzo korzystnie wptywajg na rozwdj umiejgtno-
sci jezykowych uczacych sig: ,,Gleichgewichtssinn, Horen und Artikulat-
ionsfahigkeit wirken aufeinander ein, férdern sich gegenseitig™ (F. Vahle 2002: 79).
Dzigki takim ¢wiczeniom uczacy si¢ rozwijaja nie tylko swiadomos¢é wiasnego ciata
i jego mozliwosci percepcyjnych i ekspresyjnych, ale takze wrazliwo$¢ na réznego
rodzaju bodzce plynace z ich otoczenia w postaci wypowiedzi jezykowych, reakcji
i zachowan innych uczestnikow zabawy:

Die Schiiler sollen sensibilisiert werden fiir ihren eigenen Korper, seine Bewe-
gungs- und Ausdrucksmoglichkeiten und Reaktionen sowie fiir ihre eigenen
Gefiihle. Angestrebt wird Offenheit gegeniiber Verhaltensweisen und Gefiih-
len anderer Menschen und somit eine intensivere Wahrnehmung der Umwelt
und Bereicherung der eigenen Erlebniswelt (U. Welscher-Forche 1999: 4).

Z tego samego powodu w ostatnich latach coraz wigkszg popularnoscia wsrod
glottodydaktykdéw cieszg si¢ rowniez tzw. gry symulacyjne (sceniczne, insceniza-
cyjne), w tym szczeg6lnie drama, ktorej analizie po§wigcona jest dalsza czgs¢ tego
rozdziatu:

DRAMA W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH

Drama (od grec. drao — dziatam, usituje — A. Dziedzic iin 1992: §; ang. drama in
education; niem. Drama, szenisches Spiel), mimo iz wyrosta z praktyki ludzi teatru
i zaliczana jest to tzw. technik teatralnych stosowanych w dydaktyce jezykoéw ob-
cych, nie powinna by¢ utozsamiana ani ztypowymi inscenizacjami, ani
z ¢wiczeniami polegajacymi na odgrywaniu rol, znanymi z podejscia komunikacyj-
nego. Cho¢ prezentowanie scenek, czy przygotowywanie przedstawien, w ktorych
wybrani uczniowie ucza si¢ rol na pamig¢ i odtwarzaja je ,,na scenie”, za§ pozostali
stanowig widownig, nalezy do technik dramowych (por. techniki dramy — ponizej;
przyktad inscenizacji na lekcji jezyka obcego — Partner 2002: 17 1 24-27), to jednak
podstawowg zasada dramy jest improwizacja, ponadto w dramie nie ma podzialu na
aktorow i widzow (A. Dziedzic iin. 1992: 11). Zadaniem uczestnika dramy nie jest
roOwniez ,,odgrywanie” postaci, np. ,,pokazywanie starego cztowieka” — jego typo-
wych ruchow, gestow, czy wypowiedzi, lecz gotowos¢ przyjmowania rol w sensie
wiarygodnego przedstawienia problemdéw i sytuacji — ,,wyobrazenie sobie, jakby on
sam sprobowat rozwigza¢ problem, gdyby byl starym czlowiekiem” (A. Dziedzic
iin. ibid. 13; por. role taking versus role creating — S. Even 2003: 161; por. tez
U. Welscher-Forche 1999: 351 n.).

Jak z tego wynika, drama to ,,rodzaj gry dydaktycznej, w ktorej dziatanie skie-
rowane jest na rozwigzanie problemu wzigtego z rzeczywistosci i przedstawionego
w jej modelu” (T. Siek-Piskozub 2001: 29). ,,Podstawa dramy jest fikcyjna, wyobra-
zeniowa sytuacja, ktora powstaje, gdy kilka 0os6b we wspolnej przestrzeni przedsta-
wia co$, co nie jest w danym czasie obecne, uzywajac jako srodkow wyrazu swoich
cial 1 glosow” (A. Dziedzic i in. 1992: 8). Drama jest, co nalezy podkresli¢, techni-
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ka, w ktorej rezultat wykonania zadania — ,,produkt jezykowy” w postaci prezento-
wanego dialogu, czy odgrywanej scenki — jest mniej znaczacy od samego procesu
jego powstawania — interakcji, ktora zachodzi pomigdzy uczestnikami ,,gry”, probu-
jacymi rozwiaza¢ postawiony problem: drama ,,gehort zum Bereich des ‘handelnden
Lernens — learning by doing’, es ist prozess-orientiert, das Produkt (...) ist zweitran-
gig” (U. Welscher-Forche 1999: 35). Drama odwotuje si¢ do skupienia, napigcia,
kontrastu, konfliktu racji i postaw, niespodzianki, tajemnicy i zaskoczenia (A. Dzie-
dzic iin. 1992: 5 i36). Czesto nawet w momencie ujawnienia konfliktu, lub gdy
nastgpia proby rozwigzania problemu, moze nastapi¢ przerwanie ,,gry” (A. Dziedzic
iin., ibid. 17).

Wykorzystanie dramy w dydaktyce jezykow obcych nie wymaga zastosowania
zadnych szczegblnych $rodkow, materialow, podrecznikow itp. Podstawg pracy na
lekcji moga by¢ roézne rodzaje tekstow: np. utwory literackie — gdyz jednym z celow
dramy jest wzbogacenie percepcji i interpretacji utworow literackich, ich emocjo-
nalny odbior przez uczacych si¢ (A. Dziedzic i in. 1992: 4-5, przyktady symulacji na
podstawie tekstow literackich ibid. 64 in. oraz czgsc III) — ale mogg to by¢ takze
wiasciwie dowolne teksty autentyczne lub teksty przygotowane przez nauczyciela
(por. analiza wybranych przyktadéw dramy — ponizej). Dla wykorzystania dramy na
lekcji jezyka obcego nie istniejg takze specjalne ograniczenia czasowe i przestrzen-
ne. Co prawda, przeprowadzenie pelnej symulacji dramowej zajmuje najczesciej
okoto 90 minut (A. Dziedzic i in. 1992: 30), jednakze mozliwe jest stosowanie krot-
szych form pracy: wybranych elementéw dramowych w formie poszczegolnych
¢wiczen (wiele przyktadéw takich ¢wiczen podaje U. Welscher-Forche 1999: 5 in.,
por. tez S. Even 2003). Dla uczestniczenia w dramie nie trzeba mie¢ rowniez wybit-
nych zdolnosci aktorskich, gdyz wykorzystuje ona raczej spontaniczng, naturalng
ekspresj¢ aktorska oraz sktonno$¢ do nasladownictwa i zabawy niz techniki aktor-
skie. Konieczna jest natomiast gotowo$¢ uczestnikow do podporzadkowania si¢
okreslonym regutom, przede wszystkim do zachowania powagi podczas ,,gry”: ,,Die
oberste Regel flir den Umgang mit szenischen Mitteln im Drama lautet, im Spiel
ersthaft zu sein” (U. Welscher-Forche, ibid. 35).

Drama moze mie¢ bardzo korzystny wptyw na rozwoj umiejetnosci jezykowych
uczacych sie, gdyz daje im z jednej strony mozliwos$¢ rekompensowania wlasnych
brakoéw jezykowych dzigki innym sposobom ekspresji, za$ z drugiej strony dzigki
emocjonalnemu zaangazowaniu uczacy si¢ odczuwajg silniejsza potrzebe wyrazania
sig:

Der Einsatz von szenischen Mitteln gibt ihnen einerseits die Mdglichkeit, an-
dere Ausdrucksmittel als Sprache anzuwenden, andererseits gibt das theatrale
Medium vielseitige Motivation, mit Sprache lustvoll umzugehen und nimmt
die Scheu vor ihrer miindlichen wie schriftlichen Anwendung, da das spieleri-
sche Moment im Vordergrund steht (U. Welscher-Forche 1999: 28).

Jak podkresla wswojej pracy, poswieconej prezentacji mozliwosci
i uzasadnieniu celowosci oraz skutecznos$ci wykorzystania dramy w nauczaniu gra-

matyki jezyka obcego, S. Even (2003), symulacje dramowe przeprowadzane
w jezyku obcym stwarzaja mozliwo$¢ celowej i §wiadomej pracy nad rozwojem
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srodkow jezykowych, za$ dzieki uwzglednieniu czynnikdéw sensomotorycznych,
kreatywnych, estetycznych, emocjonalnych i empatycznych umozliwiajg uczacym
si¢ zgromadzenie intensywnych i trwatych doswiadczen dotyczacych jezyka obcego,
jego gramatyki, literatury i kultury:

Dramagrammatik macht sich Methoden und Techniken des Theaters zunutze,
durch die fremdsprachliche Strukturen in imagindren Handlungssituationen
thematisiert, erlebt und reflektiert werden (s. 18). Durch die Beriicksichtigung
dieser [sensomotorischen, kreativen, dsthetischen, emotionalen, emphatischen]
Faktoren werden intensive und nachhaltig wirkende Erfahrungen mit der frem-
den Sprache, ihrer Grammatik, Literatur und Kultur moglich (s. 21). Dramapi-
dagogischer Fremdsprachenunterricht beinhaltet intensive produktive, rezepti-
ve und reflexive Spracharbeit (s. 154).

Zanim na przyktadzie wybranych przyktadow dramy szczeg6towej analizie pod-
dane zostang czynnosci jezykowe i niejezykowe, jakie wykonujg uczestnicy symula-
cji dramowych, konieczne jest przedstawienie spektrum technik i ¢wiczen w nich
wykorzystywanych, a takze przedstawienie ogdlnego zarysu ich przebiegu.

TECHNIKI DRAMY (A. Dziedzic i in. 1992: 15 in., U. Welscher-Forche 1999: 35
in., S. Even 2003: 156 i n.):

rozmowa

wywiad, hot chair — ,,gorace krzesto”, konferencja prasowa, talk-show, reportaz
dyskusja, np. dyskusja ekspertow, wiec

monolog wewnetrzny (,,alter ego” — opowiadanie co robig, jak si¢ czuje jako
przedstawiana postac)

etiuda pantomimiczna

improwizacja (dzialanie zgodne z zadaniem, znany jest poczatek, niewiadomy
przebieg i zakonczenie)

scenka wg. scenariusza

przedstawienie (inscenizacja)

rzezba, zywy obraz (stop-klatka)

rysunek, makieta, mapa itp.

list, dziennik, pamietnik itp.

PRZEBIEG DRAMY (A. Dziedzic i in. 1992: 9; U. Welscher-Forche 1999: 35 i n):
wprowadzenle (opowiadanie nauczyciela, ,,nauczyciel w roli”, teksty, opraco-
wanie stownictwa)

e przygotowanie uczestnikow do wejscia w role (rozmowa, dyskusja, scenariusz,
,rozpracowanie” rol)

,odegranie” rol
omoéwienie pracy (pytania, komentarze, dyskusja)
zadania dodatkowe (prace pisemne, prace domowe)

ANALIZA WYBRANYCH PRZYKEADOW DRAMY

,Detektywi” wg C. O’Neill i A. Lamberta (tu w: A. Dziedzic i in. 1992: 41 in.)
Punktem wyjscia tej symulacji dramowej jest fikcyjna historia zaginigcia pewnej

dziewczynki, ktora badajg detektywi brytyjskiego Scotland Yardu:
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,»Poprzedniej nocy 16-letnia Anna Robinson, znikneta ze swojego domu. Ostatnia
widziata jg gospodyni, kiedy o 22.00 weszta do jej pokoju, aby zyczy¢ dobrej nocy.
Rano nastgpnego dnia w pokoju nie bylo dziewczynki, widoczne byly natomiast
slady walki. Wskazowki budzika, ktory spadt na podtoge, zatrzymaty si¢ na godz.
23.00. Nie byt to jednak napad rabunkowy, gdyz w pokoju znajdowaty si¢ roézne
cenne przedmioty, np. naszyjnik, ktory Anna dostata od ojca. Na podtodze lezat
stoiczek po tabletkach, otwarty i zupelie pusty. Na lustrze nabazgrana byta jakas
wiadomos¢, jednak jej odczytanie byto niemozliwe”.

Zajgcia dramowe wg tej symulacji zostaty przeprowadzone przez A. Dziedzic
w szkole Sredniej. Jej uczestnicy zadecydowali ostatecznie, iz Anna zostata uprowa-
dzona w charakterze zaktadniczki przez migdzynarodowa organizacje terrorystycz-

na.

Etapy dramy Rodzaje ¢wiczen i umiejetnosci
L. Przygotowanie przedmiotow: np. 1. Cwiczenie leksykalne: gromadze-
naszyjnik, budzik, stoiczek nie stownictwa;
z tabletkami, zdjecie dziewczynki; II. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
II.  Nauczyciel wroli detektywa: opo- $ci jezykowe: rozumienie ze shu-
wiadanie o zaginigciu dziewczynki chu (stuchanie intensywne) — opo-
— opis miejsca zdarzenia, hipote- wiadanie nauczyciela-detektywa;
tyczny przebieg wydarzen; moéwienie — uczniowie zadaja do-
III. Przygotowanie do odegrania rodl: datkowe pytania, tworza wtasne
wybor 16l — policjanci, dziennika- hipotezy dot. zagini¢cia, wybierajg
rze, rodzice dziewczynki, inni do- najbardziej prawdopodobng wersje
mownicy itp. wydarzen (np. porwanie dla okupu,
IV. Odegranie r16l: przeprowadzenie ucieczka z domu), ustalajg plan
»Sledztwa” — przestuchanie rodzi- dalszego postepowania w celu wy-
cow i innych §wiadkow przez poli- jasnienia zagadki; pisanie — noto-
cje; przeprowadzenie wywiadow wanie istotnych informacji;
przez dziennikarzy; konferencja III. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
prasowa; apel rodzicow itp. $ci mowienia i pisania: omowienie
V. Oméwienie odegranych rol; rol, przygotowanie scenariuszy;
VI. Zadania dodatkowe: stworzenie IV. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
»portretu psychologicznego” $ci ustne: improwizacja lub ode-
dziewczynki lub/i sprawcow zda- granie przygotowanych scenek wg.
rzenia (np. porywaczy), notatka dla scenariuszy;
prasy o zaginieciu, reportaz o zagi- V. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
nigciu itd. $ci ustne: komentarze, dyskusja;
VI. Cwiczenia rozwijajace umiejetnosé
pisania.

»Emigranci” wg C. O’Neill i A. Lamberta (tu w: A. Dziedzic i in. 1992: 53

in.)
Tematem tej symulacji dramowej jest problem emigracji. Drama rozgrywa si¢ na
historycznym tle wydarzen z konca XIX i poczatku XX w., kiedy to w ciagu okoto
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50 lat z Europy do Ameryki Péinocnej wyemigrowato ponad 25 min. ludzi. Celem
dramy jest umozliwienie uczniom lepszego zrozumienia motywow, jakimi kieruja
si¢ ludzie podejmujacy decyzj¢ porzucenia wiasnego kraju, nadziei, jakie wigza
Z rozpoczeciem zycia w nowym S$wiecie oraz problemow, z jakimi moga si¢ tam
spotkac.

Etapy dramy Rodzaje ¢wiczen i umiejetnosci
I. Wprowadzenie: zarysowanie pro- [. Aktywowanie wiedzy ucznidw
blemu, przyczyny emigracji (ubd- i ¢wiczenie leksykalne: gromadze-
stwo, przesladowania religijne, woj- nie stlownictwa;
ny itd.), kierunki emigracji; II. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
II. Wprowadzenie: praca ztekstem - $ci receptywne: rozumienie ze stu-
opowiadanie nauczyciela lub teksty chu (intensywne, interpretujace) —
autentyczne, np. opracowania histo- opowiadanie nauczyciela lub czy-
ryczne, wspomnienia irelacje emi- tanie (intensywne, interpretujgce) —
grantow, mapy, ilustracje; teksty autentyczne; ¢wiczenie lek-
III. Przygotowanie do odegrania 16l: sykalne: terminologia specjali-
nauczyciel rozdaje uczestnikom styczna  (historycznych tekstow
Karty identyfikacyjne”, np. imig, zrodlowych);
nazwisko, wiek, zawod, znajomosé III. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
jezyka angielskiego, kraj ojczysty, $ci moOwienia i pisania: przygoto-
powdd wyjazdu, cel podrozy, sytu- wanie ,,0sobistej historii”, opowia-
acja rodzinna, plany zwigzane danie o sobie jako emigrancie, mo-
z podjeciem pracy itp. tywy wyjazdu, nadzieje na przy-
IV. Odegranie rol: rozmowa z oficerem sztos¢ itp.
imigracyjnym,; IV. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
V. Omoéwienie odegranych r0l; $ci ustne: improwizacja;
VI. Zadania dodatkowe: dziennik podro- V. Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
7y, podanie o prace, list do rodziny $ci ustne: komentarze, dyskusja;
w kraju lub przyjaciela z opisem po- VL. Cwiczenia rozwijajace umiejetnosé
drozy i pierwszych przezy¢ pisania.

wnowym kraju, charakterystyka
wspotpodréznych, reportaz o emi-
grantach, tekst do podrecznika histo-
rii lub geografii.

»Pozar w starym mlynie” wg. E. Pennington (tu w: A. Dziedzic i in. 1992:
731in.)

Jest to drama o roli odpowiedzialnosci w zyciu ludzi, o odwadze, udzielaniu
pomocy 10 fachowosci zawodowej. Punktem wyj$cia symulacji jest spotkanie 6
przypadkowych osob, zamierzajacych spedzi¢ noc w starym, opuszczonym budyn-
ku, w ktorym tej wtasnie nocy wybucha pozar. Zajgcia o tym tytule zostaty prze-
prowadzone przez E. Pennington w Teatrze Ochoty w Warszawie ze studentami IV
roku Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego i Wydzialu Resocjalizacji Wyzszej
Szkoty Pedagogiki Specjalnej. Uczestnicy tych zaje¢ wybrali stary mtyn na miejsce
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akcji, w trakcie jej przebiegu ustalili tez, ze pozar w mtynie rozpoczat si¢ od niedo-
patka papierosa 58-letniego mezczyzny.

IL.

III.

Iv.

VL

VIIL

Etapy dramy
Wprowadzenie: ustalenie miejsca
akcji (do wyboru np. stary kosciot,
opuszczona fabryka, stary mlyn
itp.);

Wprowadzenie: przygotowanie
miejsca akcji — uczestnicy na du-
zych arkuszach papieru rysuja ele-
menty pomieszczenia (okno, drzwi,
sprzety itd.), uktadaja je na podto-
dze tak, ze powstaje ,,makieta” po-
mieszczenia, na 18 kartkach notujg
imiona, nazwiska i wiek 6 0sob, nie
tworzac na razie zadnych powigzan
migdzy nimi (tzn. na jednaj kartce
— imig, na drugiej — nazwisko, na
trzeciej — wiek);

Przygotowanie do odegrania rol:
ustalenie bohaterow poprzez do-
branie imion, nazwisk 1iwieku 6
0s0b (np. Jan Kowalski, 58 lat);
Odegranie rol: wywiady z 6 o0so-
bami ustalenie ich historii i tego, co
robig tej nocy we mtynie;

Nowe zdarzenie — pozar we mly-
nie: ustalenie przyczyn pozaru
ijego przebiegu, plan akcji strazac-
kiej; przygotowanie do odegrania
r6l — strazacy;

Odegranie rol: akcja ratownicza;
Zadania dodatkowe: opowiadanie —
dalsze losy uratowanych ludzi, ar-
tykut prasowy, reportaz, raport
z akcji dla dowodztwa strazy po-
zarnej.

Rodzaje ¢wiczen i umiejetnosci

L.

IL.

III.

Iv.

VL

Cwiczenie leksykalne: gromadze-
nie stownictwa;

Umiejetnosci niewerbalne (spraw-
nos$ci manualne, wyobraznia prze-

strzenna), aktywizacja wiedzy
i dos$wiadczenia (wyglad
i,zawartos¢” milyna); c¢wiczenie

leksykalne: gromadzenie stownic-
twa;

Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
$ci mowienia i pisania: przygoto-
wanie ,,osobistej historii”; ¢wicze-
nia leksykalne: opisy postaci —
wyglad  zewnetrzny,  ubranie,
przedmioty osobiste itp.

Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
$ci ustne: improwizacja;
Cwiczenia rozwijajace umiejetno-
Sci ustne: dyskusja, omowienie rol
strazakow; ¢wiczenia leksykalne:
stownictwo specjalistyczne dot.
pozarnictwa (sprzet gasniczy, na-
rzedzia, komendy itp.);
Umiejetnosci niewerbalne (plasty-
ka 1ekspresja ciata): stop-klatki
lub/i scenki pantomimiczne; ¢wi-
czenia rozwijajace  umiejtnosci
ustne: dyskusja po prezentacji
stop-klatek lub/i pantomimy.

VIL Cwiczenia rozwijajace umiejet-

nos¢ pisania.

Analiza przedstawionych wyzej przyktadéw dramy — oprocz ostatniej — koncen-

truje si¢ na umiejetnosciach jezykowych, jednak pozostate symulacje moga by¢
réwniez rozbudowane iuzupetnione o ¢wiczenia niewerbalne: zywe obrazy (np.
fotografia zbiorowa ,,emigrantow” przed opuszczeniem portu przez ich statek),
rzezby, czy scenki pantomimiczne (np. odegranie zdarzen w pokoju Anny Robin-
son) — tak jak to pokazuja autorki pracy poswieconej problematyce dramy (A. Dzie-
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dzic iin. 1992). Wazng rol¢ podczas lekcji prowadzonej ta metodg odgrywajg roz-
nego rodzaju ,,rekwizyty” isymbole, np. mata kwadratowa przestrzen utworzona
przez ustawione krzesta moze symbolizowac ciasnot¢ pomieszczenia, w ktorym
odbywaja si¢ ,,przestuchania” emigrantow przez oficerow imigracyjnych, zas przy
pomocy sprze¢tow znajdujacych sie¢ w klasie oraz duzych arkuszy papieru i flama-
strow, podobnie jak w przypadku ,,mlyna”, mozna stworzy¢ ,,makiete” domu Anny
Robinson. Wszystkie te zabiegi maja na celu dazenie do stworzenia jak najbardziej
rozbudowanego kontekstu dla odgrywanych scen i dzigki temu utatwienie uczestni-
kom wejscia w role, utozsamienia si¢ z przedstawianymi postaciami i emocjonalne-
go przezycia problemoéw i sytuacji. Na tym wiasnie polega najwazniejsza rdznica
pomigdzy symulacjami dramowymi a ¢wiczeniami polegajacymi na przyjmowaniu
rol stosowanymi w podejsciu komunikacyjnym. W podej$ciu tym uczniowie majg za
zadanie jedynie ,,powierzchowne”, werbalne odegranie wybranych postaci w typo-
wych sytuacjach komunikacyjnych, zaprezentowanie typowych, rutynowych se-
kwencji wypowiedzi w okoliczno$ciach, w ktorych znany jest poczatek i koniec,
a takze ,,zawarto$¢” — tre$¢ interakcji komunikacyjnej (np. zakup biletu kolejowego,
zgloszenie utraty bagazu itp.). Uczacy si¢ nie muszg poddawac analizie charakteru,
motywacji, przekonan i dazen swoich ,.bohateréw”. Natomiast przejmowanie roli
w dramie poprzedza proces refleksji nad kreowana postacia, nawet jesli miataby to
by¢ kreacja niewerbalna (np. w postaci zywego obrazu, czy stop-klatki). Analiza
taka odbywa sie poprzez odpowiedz uczestnika dramy na szereg pytan dotyczacych
postaci, w ktorg si¢ wciela (wg D. Heathcote, tu w: A. Dziedzic iin. 1992: 20 in.,
por. U. Welscher-Forche 1999: 33):
. Kim jeste$ w tej scenie? Jaki jestes? (Mtody? Stary? itd.) Jak wygladasz?

Gdzie jestes? Jak wyglada pomieszczenie, w ktorym si¢ znajdujesz?

Kiedy odbywa si¢ ta scena? W jakich warunkach? (Jest jasno? Ciemno? itd.)

Co teraz robisz?

Dlaczego to robisz?

W jakim celu to robisz? Co chcesz przez to osiaggnac?

Skad wiesz, ze takie zachowanie jest odpowiednie w danej sytuacji?

Jak jest twoja filozofia zyciowa (motywacja, przekonania)?
Analiza taka jest nie tylko dobrym ¢wiczeniem jezykowym i ¢wiczeniem poma-
gajacym w zrozumieniu motywacji postepowania bohateréw i w opracowaniu cha-
rakterystyki postaci. Dzigki niej uczacy si¢ ma takze mozliwo§¢ uswiadomienia
sobie, iz komunikacja jezykowa jest ztozonym procesem powigzanym $cisle z catym
cztowiekiem, jego wiedzg i do§wiadczeniem, a nie tylko ,,prosta”, nie zanurzong
w konteksScie czasowym i przestrzennym, aktywnoscig werbalna. Z tego wzgledu
bardzo waznym aspektem dramy jest takze jej odniesienie do terazniejszosci i rze-
czywistej sytuacji zyciowej uczacych si¢ (por. U. Welscher-Forche 1999: 167 in.,
197).

Podsumowujac glottodydaktyczne zalety dramy nalezy podkresli¢, iz jako jedna

z technik ludycznych posiada ona ich wszystkie zalety (por. T. Siek-Piskozub 2001:
106 in., 143 in., A. Dziedzic iin. 1992: 5 i 33). Drama zapewnia stworzenie ko-
rzystnej sytuacji uczenia si¢ jezyka poprzez zaspokojenie potrzeby bezpieczenstwa,
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potrzeby wigzi, uznania i samorealizacji, a nawet potrzeb estetycznych. Uczy roz-
wigzywania problemow, radzenia sobie w sytuacjach problemowych, sprzyja two-
rzeniu lepszej samooceny uczacych si¢ i rozwojowi strategii spotecznych. Dzigki
dramie na lekcji jezyka obcego mozliwe sa bogate i autentyczne interakcje jezykowe
(S. Even 2003: 156). Jest to metoda pracy, ktéra umozliwia wspieranie rozwoju
wszystkich umiejetnosci komunikacyjnych, nie tylko wzbogacanie stownictwa (tak-
ze terminologii), stymulowanie poprawnosci gramatycznej i precyzji wypowiedzi
oraz prace ztekstem (w tym umiejetnosci interpretacji), lecz takze, a wlasciwie
przede wszystkim, rozwijanie kompetencji dyskursywnej w mowie (przygotowanie
roli, improwizacje lub odgrywanie rol, oméwienie symulacji) i w piSmie (pisemne
porzadkowanie wiadomosci, tworzenie notatek, zapisywanie przebiegu symulacji
i omawianych probleméw, wycigganie wnioskow i uogoélnien, pisemne zadania do-
datkowe). Drama wzbogaca takze wiedz¢ ogdlna i do$wiadczenie uczniéw oraz
pomaga im formowa¢ wlasne oceny i sady. Rozwija kreatywnos¢ i tworczo$¢ ucza-
cych sig, uczy samodzielno$ci myS$lenia i dziatania, otwartosci i wspotdziatania
w grupie. Drama rozbudza emocje, wyobrazni¢ i refleksj¢, rozwija plastyke ciata,
ale przede wszystkim zwigksza gotowos¢ i chg¢ wypowiadania si¢, wyzwala elo-
kwencje i spontaniczne dzialania jezykowe uczacych si¢. Pozwala takze na rozwoj
kompetencji interkulturowej dzieki tworzeniu podstaw lepszego zrozumienia obco-
jezycznej kultury i przezwyci¢zaniu stereotypow. Zdaniem glottodydaktykow (por.
np. T. Siek-Piskozub 2001: 19) skuteczno$¢ dramy, tak jak i innych strategii ludycz-
nych w nauczaniu jezykéw obcych, wigze si¢ z tym, iz ich zastosowanie umozliwia
jednoczesng realizacje celu dydaktycznego (zdobycie okreslonej wiedzy lub/i roz-
woj okreslonych umiejetnosci) i celu ludycznego (uczucie przyjemnosci, rozbawie-
nia, odniesienie sukcesu). Dzigki temu spetniajg one role motywujacg — ,,w literatu-
rze psychologicznej powtarza si¢ czgsto, ze nic nie jest tak skuteczne jak sukces”
(ibid. 106), anawet terapeutyczna, cho¢ ich stosowanie jest zwigzane takze
z pewnym ryzykiem. T. Siek-Piskozub ( ibid. 156) zwraca na przyktad uwage na to,
iz w sytuacjach, w ktoérych wystepuja elementy wyraznej rywalizacji migdzy ucza-
cymi si¢, moze niekiedy dojs¢ do wyzwolenia si¢ negatywnych emocji, a nawet
agresji. F. Vahle (2002: 101) natomiast wyraznie zaleca ostrozno$¢ w stosowaniu
¢wiczen, w ktorych nastepuje kontakt fizyczny miedzy uczacymi si¢, gdyz przez
niektore osoby moze on by¢ odczuwany jako pogwaltcenie ich sfery intymnej i wy-
wotywaé nieprzyjemne odczucia i reakcje. Trudno$ci moze sprawia¢ takze ,,zapa-
nowanie” nad grupg ucznidéw w sytuacji prowadzenia lekcji nie w sposob tradycyj-
ny, sprzyjajacy utrzymaniu tadu i porzadku w klasie, lecz poprzez zabawe, w ktorej
nie da si¢ unikng¢ hatasu, zamieszania ifizycznej aktywnosci uczacych sie.
A. Dziedzic i in. (1992: 37 i n.) przyznaja ponadto, ze przeprowadzenie takich zaje¢
i zrealizowanie zalozonych celéw moze by¢ trudne nie tylko w grupie nieskoncen-
trowanej i zbyt zywiotowej, ale takze zarowno w grupie uczniéw pasywnych, ucie-
kajacych od aktywno$ci i zaangazowania, jak i uczniow bardzo uzdolnionych, kto-
rzy latwo angazujg si¢ we wszelkie ,,niecodzienne” przedsiewzigcia dydaktyczne,
ale rownie tatwo si¢ nudza i wylaczaja z pracy. W kazdym razie drama nie jest for-
ma, ktorg mozna stosowac na lekcji spontanicznie i w dowolny sposob. Symulacje
dramowe udaja si¢ bowiem tylko wtedy, gdy sa bardzo starannie przygotowane
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(E. Klip 2003: 87). Niemniej jednak problemy te, mimo iz z pewnoS$cia nie nalezy
ich lekcewazy¢, nie powinny stanowi¢ powodu rezygnacji ze stosowania koncepcji
nauczania poprzez zabawe w procesie glottodydaktycznym.

4.3. Praca projektowa

Praca projektowa (wyrazenie za W. Figarskim 2003: 177 in.; por. tez ang. project
work; niem. Projektarbeit, Projektunterricht), jako jedna z metod problemowych,
aktywizujacych i motywujacych uczacych si¢ do podejmowania wzmozonych wy-
sitkow poznawczych i jezykowych, weszta — podobnie jak omowione w poprzednim
podrozdziale zabawy i gry dydaktyczne — na stale do kanonu technik stosowanych
w praktyce glottodydaktycznej. Jej rosnaca od lat osiemdziesigtych ubiegtego wieku,
czyli od czasu zmian w dydaktyce jezykdéw obcych zwigzanych z upowszechnie-
niem si¢ podejscia komunikacyjnego (por. H.-J. Krumm 1991: 5, M. K. Legutke
2003: 260), popularnos¢ wiagze si¢ z tym, iz dzigki jej stosowaniu moga by¢ spetnio-
ne reformatorskie postulaty (glotto)dydaktyczne, o ktérych byta mowa na poczatku
tego rozdziatu, w tym szczegolnie: postulat wykorzystania w procesie nauki potrze-
by dziatania, wspotdziatania, zabawy i ekspresji tworczej uczacych si¢ oraz integra-
cji réznego rodzaju czynnosci jezykowych i niejezykowych, postulat odwotywania
si¢ w procesie nauki do wiedzy i do§wiadczenia uczacych si¢ oraz wspierania roz-
woju ich strategii uczenia si¢ (gromadzenia dalszej wiedzy i do§wiadczenia, rozwoju
umiejetnosei) 1 strategii kooperacji w grupie, postulat zmiany roli nauczyciela
w procesie dydaktycznym, a takze zmiany roli uczacych si¢ (wspierania autonomii
uczacych si¢), postulat nauczania interkulturowego, wreszcie postulat uczenia sig
jezyka dzigki uczestniczeniu w procesach rzeczywistej, bezposredniej i posrednie;j,
komunikacji jezykowej realizowanej w roznych sytuacjach komunikacyjnych —
w klasie i poza klasg, dotyczacych spraw ,,zwyklych”, ,,codziennych”, ale tez doty-
czacych zdobywania i przetwarzania wiedzy specjalistycznej. Jak zauwaza W. Fi-
garski (2003: 177): ,,praca projektowa (...) nosi wszelkie znamiona pracy rzeczywi-
stej, a nie pozorowanej”, co stanowi o jej wielkiej przydatnosci i wartosci glottody-
daktycznej. Ze wzgledu na mozliwosci, jakie stwarza praca projektowa, wielu glot-
todydaktykéw (np. H.-J. Krumm 1991, M. K. Legutke 2003) opowiada si¢ stanow-
czo za traktowaniem jej nie tylko jako ,,rozwigzania alternatywnego”, lecz jako ,,in-
tegralnej czgsci procesu nauki jezyka obcego”. W. Butzkamm (2002: 150) uwaza ja
nawet — obok koncepcji nauczania dwujezycznego — za ,,idealng metodg¢” nauczania
jezyka obcego. W dalszej czgséci tego rozdzialu praca projektowa zostanie na pod-
stawie wybranych przyktadéw poddana szczegdtowej analizie, ktéra pomoze zajaé
stanowisko wobec tego stwierdzenia.

Nazwa ,,projekt” pochodzi od tacinskiego stowa proiectus — ,,wysunigcie ku
przodowi” i oznacza pomyst, zamiar, plan wykonania czego$ lub szkic, model, we-
dhug ktorego co$ ma by¢ wykonane (Stownik wyrazéw obcych, PWN). Realizacja
projektu to zatem proces, rozpoczynajacy si¢ od zarysowania si¢ pomystu, prowa-
dzacy przez jego konkretyzacje w postaci opracowania planu wprowadzenia go
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w zycie, jego wykonanie, w wyniku czego zostaje zrealizowany jakis$ cel i powstaje
jakis rezultat, i zakonczony ewaluacja catoéci postgpowania. Konstrukcja tego pro-
cesu odzwierciedla si¢ w etapach pracy nad projektami realizowanymi w ramach
nauki w szkole — proces ten obejmuje bowiem fazg przygotowania projektu, fazg
wykonania projektu oraz faze oceny projektu. W kazdej z tych faz kluczowsa role
odgrywaja rozne kompetencje uczestnikow i kazda z nich wigze si¢ z réznymi ko-
rzy$ciami poznawczymi i jezykowymi, jakie moga odnies¢ uczacy si¢. Bardzo waz-
ng role¢ w projekcie odgrywa jednak rowniez jego efekt koncowy, najczesciej w po-
staci jakiego$ materialnego ,,produktu”: obiektu, przedmiotu, plakatu, collage, eks-
pozycji, albumu, przedstawienia, filmu itp. W pracy projektowej rownie wielkie
znaczenie przypisuje si¢ obydwu tym elementom — procesowi oraz produktowi wy-
konania zadania: ,,Trotz einer klaren Prozessorientierung gilt den von den Lernenrn
‘hergestellten’ Produkten gleichfalls grosse Aufmerksamkeit” (M. K. Legutke 2003:
259). Sprobujmy zatem przyjrzec si¢ blizej poszczegdlnym etapom pracy nad pro-
jektem i jego efektom.

FAZA PRZYGOTOWANIA PROJEKTU:

Inicjacja projektu nastepuje zwykle z inicjatywy nauczyciela, ktory sktada uczacym
si¢ propozycje uzasadniong przestankami dydaktycznymi, lecz ktora uwzglednia
takze zainteresowania i mozliwo$ci uczacych sie. Jednak juz na tym etapie projektu
takze uczacy si¢ moga spetni¢ aktywna role — biorac udziat w procesie podejmowa-
nia ostatecznej decyzji dotyczacej planowanego przedsigwzigcia. Dzigki temu juz
we wstepnej fazie pracy nad projektem uczacy si¢ przyjmuja za niego wspotodpo-
wiedzialno$¢, co stanowi jeden z elementow wspierania rozwoju autonomii ucza-
cych sie w pracy projektowej. Udzial w podejmowaniu decyzji o projekcie moze
mie¢ rozne formy: moze dotyczy¢ na przyktad wyboru jednej z kilku propozycji
nauczyciela — np. w projekcie ,,Co my by$my zrobili bez roslin?” (D. Suzuki/ Heh-
ner 1989: 16 i n.), majacym na celu uswiadomienie uczacym sie, ze wiele réznorod-
nych, uzywanych na co dzien przez cztowieka produktéw jest wykonanych z roslin,
uczacy si¢ moga wybrac ,,produkt”, ktéry sami wytworza w trakcie projektu: wlasny
papier z kawatka Inianej szmatki, atrament z owocow (jezyn, jagdd, wisni lub tru-
skawek), lub farbk¢ do tkanin (np. w kolorze zottym z tupin cebuli, fioletowym
z korzeni mlecza, zielonym z lisci konwalii itd.). Podobnie w projekcie plastycznym,
dotyczacym wykonania réznych ozdobnych przedmiotow z papier-maché (M. Elliot
1992) uczacy si¢ moga wybra¢ z wielu propozycji, jaki przedmiot chcg wykonac
(np. ozdoby choinkowe, maski, naczynia itd.). Decyzja uczgcych si¢ moze dotyczy¢
takze formy realizacji projektu — np. w projekcie ,,Grenziiberschreitende Zusamme-
narbeit im Nationalpark ‘Unteres Odertal’ und ‘Park Krajobrazowy Dolina Dolnej
Odry’” (Partner 2002: 181 i n.) uczniowie moga zdecydowac, czy chcg przygotowac
prezentacje na konferencj¢ poswiccong problemom ekologicznym, czy prospekt
reklamowy dla turystow itd. — albo tez wyboru jednego z kilku proponowanych
przez nauczyciela zadan, ktére w catosci zloza si¢ na koncowy wynik projektu — np.
w projekcie ,£.6dZ — eine ehemals multikulturelle Stadt. Projekt iiber die Stadt £.6dz
im Jahre 1900 (Partner 2002: 105 i n.) uczacy si¢ w matych kilkuosobowych zespo-
fach wybieraja zagadnienie do opracowania, np. bezpieczenstwo publiczne, policja;
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oswiata; sytuacja kobiet; transport publiczny. Proces podejmowania decyzji przez
uczacych si¢ — na przyktad w wyniku dyskusji, negocjacji, czy tez w drodze gloso-
wania — stwarza mozliwos$¢ rozwoju ich umiejetnosci spotecznych, gdyz juz na tym
etapie moga pojawic sie problemy, ktore nalezy wspolnie rozwigzaé, aby utworzy¢
sprawny i zdolny do dobrej wspdlpracy zespot.

W fazie przygotowawczej uczacy si¢ — samodzielnie, na podstawie oceny swo-
ich umiejgtnosci i predyspozycji, lub z pomoca nauczyciela, jesli z uwagi na niewy-
starczajace doswiadczenia uczacych si¢ jest ona potrzebna — opracowuja szczegdlo-
wy plan pracy nad projektem, obejmujacy podziat zadan, czynnosci i rél, ustalenie
harmonogramu prac, zebranie materiatow, przygotowanie przybordéw i (w razie po-
trzeby) urzadzen technicznych. Na tym etapie pracy uczacy si¢ musza wykazac sie
oprocz umiejetnosci spotecznych takze zdolno$ciami organizacyjnymi, pomystowo-
$cig, kreatywnoscia i umiejetnoscia rozwigzywania problemow. Na tym etapie na-
stepuje takze aktywizacja ich dotychczasowej wiedzy i doswiadczenia, ktére moga
utatwi¢ im zidentyfikowanie i poszukiwanie odpowiednich zrodet informacji, czy
przewidzenie i unikni¢cie potencjalnych trudnosci.

FAZA WYKONANIA PROJEKTU:

Rodzaje dziatan wykonywanych w projekcie zalezg od jego rodzaju i od charkteru
tworzonego produktu. M. K. Legutke (2003: 261) wymienia trzy rodzaje projektow:
projekty, ktorych istota s3a bezposrednie kontakty miedzyludzkie (wywiady
z turystami, wycieczki zagraniczne, wymiany mtodziezowe itp.), projekty korespon-
dencyjne (np. wymiana korespondencji elektronicznej migdzy klasami partnerskimi
— por. tez D. Rosler 2004: 51 i n.) oraz projekty opierajace si¢ przede wszystkim na
pracy z réznymi rodzajami tekstow (tekstami naukowymi, tekstami literackimi, czy
tez tekstami pochodzacymi z Internetu). Projekty mozna rowniez podzieli¢ z uwagi
na to, czy powstajacy w nich produkt ma charakter jezykowy (inscenizacja, prezen-
tacja ustna, prezentacja pisemna), czy tez niejezykowy (eksperyment, przedmiot —
por. D. Suzuki/B. Hehner 1989, M. Elliot 1992). Jednakze kazdy projekt, niezalez-
nie od jego natury, opiera si¢ na zasadzie integracji roznego rodzaju czynnos$ci
i dziatan, dzigki czemu mozliwy jest rOwniez zintegrowany rozwoj réznego rodzaju
umiejetnoscei, cho¢ oczywiscie w poszczegolnych projektach wybrane umiejetnosci
wspierane sg w szczegolny sposob.

Z punktu widzenia glottodydaktyki najwazniejsza jest odpowiedz na pytanie,
czy 1 w jaki sposdb w pracy projektowej nastepuje rozwoj umiejetnosci jezykowych.
Analiza wybranych przykladow projektow pozwala na udzielenie na to pytanie od-
powiedzi twierdzacej: wlasciwie wszystkie projekty prowadzone w jezyku obcym
stwarzaja bardzo korzystne warunki rozwoju jezykowych umiejetnosci receptyw-
nych (np. rozumienie i prawidtowe wypehianie instrukcji wykonania danego obiek-
tu, czy eksperymentu — por. D. Suzuki/ B. Hehner 1989, M. Elliot 1992), kompeten-
cji leksykalnej (rozszerzanie stownictwa dotyczacego wybranej dziedziny lub wy-
branego tematu, wtym roéwniez terminologii specjalistycznej) oraz kompetencji
tekstowych (opracowywanie roznego rodzaju materiatdw tekstowych, praca
z roznymi rodzajami tekstow — np. w projekcie poswieconym Lodzi w roku 1900 —
Partner 2002: 105 in. — uczniowie opracowywali m. in. artykuly z t6dzkiej prasy

92



lokalnej z przetomu IX i XX w.). Jeéli chodzi o jezykowe umiejetnosci produktyw-
ne, to nalezy zauwazy¢, ze lepsze mozliwosci ich rozwoju stwarzaja oczywiscie
projekty, w ktérych chodzi o przygotowanie ,produktu” jezykowego, cho¢ i
w pozostatych przypadkach nauczyciel moze zadba¢ o dodatkowe ¢wiczenia, wspie-
rajace produkcje jezykowa uczacych si¢ (np. prosi¢ wybranych uczniow o przekaza-
nie instrukcji postgpowania pozostatym). W zaleznosci od rozmiaroOw oraz stopnia
trudnos$ci 1 zlozono$ci danego zadania ksztaltowane sa nastgpujace umiejetnosci
produktywne: opracowywanie szkicoéw inotatek, przygotowywanie scenariuszy
i/lub inscenizacji (Partner 2002: 105 i n.), tworzenie réznej dlugosci tekstow ustnych
i pisemnych — od plakatow i collage do kompleksowych prezentacji ustnych Iub
pisemnych (Partner 2002: 181 in.), a nawet prezentacji multimedialnych, etiud fil-
mowych, czy stron internetowych (przyktady w: A. Drabik 2002, A. Dragan 2003).
W wielu projektach obok umiejetnosci jezykowych rolg kluczowa odgrywaja takze
wlasnie kompetencje medialne — umiejetnosci wykorzystywania jako zrdédta infor-
macji i narzedzia pracy réoznego rodzaju medidéw: radia, telewizji, Internetu, mediow
drukowanych, takich jak prasa, stowniki, encyklopedie, mapy, atlasy i in., podobnie
jak roznego rodzaju umiejetnosci praktyczne — plastyczne, manualne, fizyczne
i techniczne (np. obshuga r6éznego rodzaju urzadzen: aparatu fotograficznego, kom-
putera, kopiarki, skanera itd.). Projekty stanowig réwniez bardzo dobrg szanse¢ roz-
woju kompetencji niejezykowych — kompetencji fachowych, ato dzieki temu, iz
uczacy majg w ich trakcie mozliwo§¢ wykonywania takich czynnosci jak ekspery-
mentowanie, czy prace badawcze (Recherche, Forschungsarbeit — por. M. K. Le-
gutke 2003: 259; por. tez reaserch-oriented tasks, M. Dakowska 2005: 113), to za$
wymaga od nich przeprowadzania takich operacji poznawczych jak analizowanie,
poréwnywanie, czy wnioskowanie. Dzigki temu uczacy si¢ nie tylko bogaca swoja
wiedze i doswiadczenie, ale takze doskonalg swoje strategie uczenia sig.

FAZA EWALUACIJI PROJEKTU:

Prezentacja efektu koncowego projektu wigze sie zwykle zjego oceng w formie
nagrody za najlepszy projekt w wyniku konkursu, rankingu prac itp. Oceny projektu
dokonuja najczgsciej sami uczestnicy w oparciu o samodzielnie (lub/i z pomoca
nauczyciela) opracowane kryteria. Na tym etapie wazng rol¢ odgrywaja kompeten-
cje spoleczne uczacych si¢ (rywalizacja, reakcja na krytyke lub pochwalg, przyjecie
odpowiedzialnosci w zespole za koncowy rezultat wspdlnej pracy itd.), jest to takze
etap dalszego intensywnego rozwoju umiejetnosci jezykowych i fachowych, gdyz
oceny projektow uczacy si¢ dokonujg przeciez na podstawie tych wlasnie swoich
kompetencji, ponadto wigze si¢ ona czgsto z dyskusja na temat wynikoéw prac, wy-
ciggnigciem wspdlnych wnioskéw itp. Uczacy si¢ doskonalg zatem nie tylko swoje
jezykowe umiejetnosci receptywne (zapoznanie si¢ z danym ,,produktem” jezyko-
wym 1ijego interpretacja), ale réwniez umiej¢tno$ci produktywne: na przyktad
w projekcie ,,£.6dz — eine ehemals multikulturelle Stadt. Projekt {iber die Stadt £.6dz
im Jahre 1900” (Partner 2002: 108) jednym z zadan bylo przygotowanie przez ucza-
cych si¢ krotkich scenek, w ktorych weielali si¢ w role przedstawicieli wybranych
grup etnicznych i spolecznych i przedstawiali reakcje na wazne wydarzenia, jakie
mialy miejsce w tym czasie w ich miescie (np. otwarcie nowej fabryki, szkoly, ob-
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chodzenie uroczystosci koscielnych, czy panstwowych — relacje z tych wydarzen
uczacy sie uprzednio odnajdywali w prasie lokalnej z tego okresu). Po prezentacji
inscenizacji, w ktorych odzwierciedlaly si¢ roznice w reakcjach na pewne wydarze-
nia w zalezno$ci od przynaleznos$ci do danej grupy etnicznej lub spolecznej, uczest-
nicy projektu na forum odnajdowali te rdznice idyskutowali o ich przyczynach
1 potencjalnych skutkach.

Z powyzszej analizy wynika jednoznacznie, ze praca projektowa posiada
ogromny potencjat glottodydaktyczny, ktorego nie sposob przecenié. Projekty sta-
nowig nowoczesna, dostosowana do wymogoéw wspotczesnego $wiata forme nauki,
aktywizujaca rozne sfery aktywnosci cztowieka i integrujacg prace na lekcji (opra-
cowywanie materiatu) i prace poza szkola (poszukiwanie i gromadzenie materiatu),
wspierajac przez to rozwoj strategii uczenia si¢ przez cale zycie (life-long learning —
por. Promoting language learning..., 2004). Projekty umozliwiaja uczacym si¢ za-
stosowanie $rodkéw jezykowych w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych,
w zadaniach poznawczych, rozszerzajacych ich wiedze, a wigc jednoczes$nie rozwi-
jajacych ich umiejetnosci jezykowe. Obecnie jednym z najwazniejszych, w wielu
projektach realizowanych w szkole wrgcz niezbednym, zrodtem informacji jest In-
ternet. Korzystanie z sieci zapewnia uczacym si¢ nie tylko dostep do bogatych
i aktualnych danych, ale takze mozliwo§¢ obcowania z tekstami autentycznymi,
aczasem rowniez mozliwos¢ bezposredniej komunikacji w jezyku obcym
z partnerami projektu. Dzieki temu uczacy si¢ jezyka obcego maja szanse poczuc sie
pelnoprawnymi cztonkami wspdlnoty komunikacyjnej, traktowanymi powaznie,
anie jak osoby o niepelnych kompetencjach, ,,niepelnosprawne” jezykowo. Pora-
dzenie sobie w takiej sytuacji, stanowigcej powazne wyzwanie dla uczacych sie,
moze by¢ zrédtem glebokiej satysfakcji 1 poczucia sukcesu. Pomaga im to takze
W zrozumieniu, iz uczg si¢ oni sami dla siebie, dla wtasnej korzysci i1 przyjemnosci,
nie za$ dla szkoty, nauczycieli, czy rodzicow.

Mimo to pod adresem pracy projektowej, podobnie jak i pozostatych omoéwio-
nych w tym rozdziale koncepcji integracyjnego nauczania jezykow obcych, mozna
z punktu widzenia wspotczesnej glottodydaktyki postawi¢ kilka wazkich zarzutow.
Najpowazniejszy z nich dotyczy nierozwigzanego w zadnym z tych podejs¢ w za-
dowalajacy sposdb problemu progresji materiatu jezykowego. We wszystkich omo-
wionych podejs$ciach cel dydaktyczny okreslany jest jako rozwoj poznawczy ucza-
cych sie, rozwdj ich wiedzy (ogdlnej, specjalistycznej, kulturowej), ich osobowosci
1 tworczosci, zintegrowany wprawdzie z rozwojem umiejetnosci komunikacyjnych,
petigcych jednakze w tym procesie funkcje ,,pomocnicza”, shuzacych jako ,,Srodek
do celu”, nie za$§ stanowiacych ,,cel sam w sobie”. Kryteria wyboru tresci dydak-
tycznych, tematow, sytuacji komunikacyjnych, form pracy oraz materiatéw dydak-
tycznych (przede wszystkim tekstow) — ktore sa niewatpliwie aktualne, adekwatne
i wazne z punktu widzenia rzeczywistych potrzeb ir6l komunikacyjnych uczacych
si¢ — sa podporzadkowane réwniez temu celowi dydaktycznemu. Z tego wzgledu,
mimo iz podejscia integracyjne umozliwiajg ksztattowanie wlasciwie wszystkich
umiejetnosei jezykowych, to brakuje w nich planu ich systematycznego rozwoju.
Zaniedbywany jest rowniez aspekt formalnej nauki jezyka obcego, a przeciez, jak
wielokrotnie byla juz o tym mowa w tej pracy (por. np. rozdz. 3.1), roli objasnien
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gramatycznych, czy tez roli jezyka ojczystego we wspieraniu rozwoju kompetencji
komunikacyjnej w jezyku obcym nie mozna lekcewazyé¢, czy tez zupelnie pomijaé
(por. H.-J. Krumm 1993, M. Dakowska 2001, W. Butzkamm 2002). Dlatego tez
zadnej z przedstawionych w tym rozdziale koncepcji raczej nie mozna uznaé za
samodzielne, ani tym bardziej za ,,idealne”, formy nauczania jezykoéw obcych. Moz-
na natomiast stanowczo postulowac ich szersze stosowanie w praktyce nauczania
jezykéw obeych. W podejsciach integrujacych spelnione sa bowiem najwazniejsze
postulaty glottodydaktyczne wynikajace ze wspodtczesnych koncepcji lingwistycz-
nych, definiujacych jezyk jako integralng cze$¢ wiedzy czlowieka, jego wyposazenia
poznawczego, za$ jego akwizycje jako wynik interakcji spotecznej irozwoju po-
znawczego. Tymczasem o ile praca projektowa zyskuje wsrod nauczycieli jezykow
obcych coraz wigksza popularnosé, o tyle zar6wno elementy koncepcji nauczania
poprzez tres¢ i nauczania ukierunkowanego na zadanie, jak rowniez, a nawet szcze-
golnie, poszczegolne techniki dramy cho¢ sg wykorzystywane w praktyce glottody-
daktycznej, to jednak niezmiernie rzadko — zdecydowanie zbyt rzadko (por. nielicz-
ne przyktady — inscenizacje, hot chair w: Partner 2002; przyktady wykorzystania
dramy, teatru, techniki ‘storytelling’ iprojektow w edukacji wczesnoszkolnej w:
R. Lewicki i in. 2006, por. tez S. Even 2003).
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5. Dydaktyka jezykow specjalistycznych

Zagadnienia interesujgce z punktu widzenia dydaktyki jezykoéw specjalistycznych to
kwestie badawcze zwigzane z procesami nauczania i uczenia si¢ jezykoéw specjali-
stycznych. Wyrazenie ,,dydaktyka jezykow specjalistycznych” okresla zatem pewna
subdziedzing glottodydaktyki (pewien ,specyficzny wariant glottodydaktyki” —
S. Grucza 2007: 10), podobnie jak wspomniane w rozdziale 2. badania nad przyswa-
janiem jezyka drugiego, czy metodyka nauczania jezykow obcych, a nie odnosi si¢
do jakiej$ jednej wybranej koncepcji nauczania jezyka specjalistycznego. Dlatego
w rozdziale tym analizie poddana zostanie nie tyle ,,dydaktyka jezykow specjali-
stycznych” jako pewien obszar badawczy — zamierzenie to znacznie przekroczyloby
ramy tej pracy i byloby niezgodne z zatozonymi jej celami, ile wybrane materialy
dydaktyczne, ktore odzwierciedlaja pewne wspdlne zalozenia metodyczne i dydak-
tyczne (np. podejscie komunikacyjne do nauczania jezykow obcych), ale ktore nie
reprezentujg jednej wspolnej koncepcji nauczania jezyka specjalistycznego jako
obcego.

To, ze dydaktyka jezykow specjalistycznych nie proponuje jednorodnej, spdjne;j
koncepcji nauczania jezyka specjalistycznego o sprecyzowanych celach nauczania,
zasadach konstrukcji materiatow dydaktycznych oraz o jasno okreslonych formach
i technikach pracy na lekcji, nie dziwi wobec faktu, iz w literaturze fachowej nadal
trwa dyskusja dotyczaca definicji samego wyrazenia jezyk specjalistyczny (por.
S. Grucza 2002: 82 in., 2003: 52, 2007: 7). Poglady na temat istoty i natury obszaru
rzeczywistosci okreslanego tym mianem odzwierciedlajg si¢ w decyzjach dotycza-
cych ksztaltowania procesu dydaktycznego. I tak poczatki dydaktyki jezykow spe-
cjalistycznych (jedna z pierwszych prac naukowych na ten temat zostata opubliko-
wana przez L. Hofmanna w 1968 r., tu: S. Grucza 2002: 90) przypadaja na tzw.
,okres leksykalny i syntaktyczny” w badaniach nad jezykami specjalistycznymi (lata
1950-1970, S. Grucza 2002: 85-86), okres dominacji teorii strukturalistycznej okre-
slajacej jezyk specjalistyczny (jak i jezyk w ogole, por. rozdz. 1.) jako system zna-
kéw jezykowych i regut syntaktycznych. W tym czasie ksztatcenie w zakresie jezy-
ka specjalistycznego utozsamiano przede wszystkim z poznawaniem i opracowywa-
niem ,,jego” terminologii i specyficznych struktur sktadniowych. W kolejnych latach
prace badawcze koncentrowaly si¢ na problematyce tekstow specjalistycznych (tzw.
,okres tekstologiczny”, okres rozwoju ,tekstowej lingwistyki jezykow specjali-
stycznych”, S. Grucza, tamze), cho¢ zagadnienia terminologii nadal pozostawaty
w kregu zainteresowan naukowych. W tym okresie (lata osiemdziesigte XX w.) cele
dydaktyki jezykow specjalistycznych okreslano jako dazenie do opanowania ,,pod-
stawowe] terminologii, najwazniejszych struktur jezykowych w zakresie jezyka
specjalistycznego oraz rozwijanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem tekstow
specjalistycznych” (MNF, Hinfuhrung zur mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachsprache. Teil 3: Chemie, 1978/1995, 5 — dalej: MNF). Podrgczniki do nauki
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jezyka specjalistycznego® opracowane w tym czasie przeznaczone byly gtownie dla
uczacych si¢ jezyka niemieckiego jako obcego legitymujacych sie podstawowg zna-
jomoscig tego jezyka i zdobywajacych ze wzgledow zawodowych wiedzg w zakre-
sie danego jezyka specjalistycznego — np. dla 0s6b przygotowujacych sie do podje-
cia studiéw w zakresie nauk technicznych i przyrodniczych (MNF, 1978/1995), czy
tez dla studentow medycyny, naukowcow lub praktykujacych lekarzy (Deutsche
Lehrtexte fur Auslinder. Medizin, 1987). Autorzy tego ostatniego podrecznika pod-
kreslaja, ze jednym z jego podstawowych celow jest dalsze rozwijanie umiejetnosci
jezykowych uczacych sig, ktore odbywa si¢ w powigzaniu z tematami i tekstami
fachowymi (,,themen- und tekstspezifische Weiterentwicklung des sprachlichen
Konnens”, s. 7). Dlatego material nauczania stanowig w tym podreczniku przede
wszystkim teksty oryginalne (pochodzace z oryginalnych zrddet), na ogoét dosé diu-
gie (np. ,,Psychosomatische Erkrankungen”, s. 14—16), cho¢ niekiedy skracane, ale
nie upraszczane pod wzgledem jezykowym. Glownym kryterium doboru tekstow
byta ich przydatno$¢ w zaznajomieniu uczacych si¢ ze specyfika rdéznego rodzaju
tekstow specjalistycznych w dziedzinie medycyny, mozliwosci ich jak najpehiej-
szego zrozumienia przez uczacych si¢ i transformacji w wypowiedzi ustne (s. 7).
Dalsze kryteria doboru tekstow sa rowniez natury wytacznie fachowej, merytorycz-
nej — przede wszystkim dotycza powigzania tematycznego poszczegbélnych rozdzia-
16w, natomiast w konstrukcji materiatu dydaktycznego zadnej roli nie odgrywaty
,Jjezykowe” kryteria dydaktyczne i metodyczne, np. progresja zagadnien gramatycz-
nych i leksykalnych w zakresie jezyka specjalistycznego medycyny. Podobnie brak
jest systematycznej progresji w doborze i konstrukcji zadan i czynnosci dydaktycz-
nych. Cwiczenia, jakie wykonuja uczacy si¢ w pracy z tym podrecznikiem, to przede
wszystkim zadania wspierajgce rozwdj umiejetnosci przetwarzania irozumienia
tekstu specjalistycznego w $cistym powigzaniu z kompetencja leksykalng: np. anali-
za tresci tekstu, formutowanie odpowiedzi na pytania dotyczace tresci tekstu, zada-
wanie pytan dotyczacych tresci tekstu, parafrazowanie wybranych fragmentow tek-
stu, uzupetnianie zdan, ktére bytyby zgodne z trescig tekstu, poszukiwanie w tek$cie
odpowiednich wyrazen i budowanie zdan (np. ¢w. 1, s. 16: Der Text gliedert sich in
drei thematische Komplexe: Begriff und Gegenstand der Psychosomatik, Das Ul-
kusleiden, Lokalisation psychosomatischer Erkrankungen und Therapie i ¢w. 1.1.—
1.4.: Beantworten Sie die folgenden Fragen (...) und verwenden Sie dabei die Aussa-
gen des Textes, Stellen Sie (...) Fragen, die der Erschliessung des Textinhalts die-
nen; Versehen Sie die folgenden Satzanfinge (...) mit sinnabschliessenden Fortset-
zungen, Vervollstindigen Sie die folgenden Aussagen (...) durch eine entsprechende
Subjektgruppe vor dem Verb; ¢w. 10, s. 14: Formulieren Sie gezielte Fragen bei
Verdacht auf psychovegetativ bedingte Herzkreislaufstorungen! Als Beschwerden

» Rozwazania tego rozdzialu opieraé sie beda gtownie na analizie materiatow dydaktycz-
nych dotyczacych nauczania jezyka niemieckiego jako obcego, cho¢ nalezy zaznaczy¢ fakt,
iz w tym okresie (poczatek lat osiemdziesigtych XX w.) nastgpit wzrost zaiteresowania jezy-
kami specjalistycznymi w rozwazaniach glottodydaktyznych takze i w Polsce — por. S. Gru-
cza 2003: 51, 2007: 8.
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sind vorauszusetzen: (1) Herzklopfen und Herzbeklemmungen, (2) Herzbeschwerden
bei Erregung oder Anstrengung, (3) anfallsweise Herzstiche, (...), (11) kalte Héinde
und Fiisse). Wazna rolg¢ w podreczniku odgrywaja rowniez ¢wiczenia gramatyczne.
Bazuja one zawsze na materiale leksykalnym (terminologii) tekstu w danym roz-
dziale, jednak ¢wiczone w nich konstrukcje sktadniowe nie odnosza si¢ do niego
bezposrednio. Cwiczenia te majg wyraznie charakter strukturalistyczny — dotycza
uzupetniania, przeksztatcania lub tworzenia zdan wedle danej reguly gramatycznej
(np. éw. 1.5., s. 17 — rekcja czasownikow; ¢w. 2.2., s. 18 — przeksztatcanie zdan
w trybie oznajmujacym na zdania w trybie przypuszczajacym). Zgodnie z zamystem
autoroOw podrecznik ma na celu takze wspieranie rozwoju umiejetnosci tworzenia
wypowiedzi ustnych, a $cislej: przeksztalcania tekstow pisemnych na wypowiedzi
ustne. Dlatego wérdd ¢wiczen mozna znalez¢ polecenia dotyczace streszczania tresci
przeczytanego tekstu (np. ¢w. 4, s. 20), lub tez opracowywania i referowania wybra-
nych informacji z tekstu (np. ¢w. 11-13, s. 14). Mimo iz ku osiagnigciu podobnych
celow dydaktycznych — opanowanie terminologii, struktur jezykowych oraz rozwdj
umiejetnosci rozumienia tekstow specjalistycznych — daza autorzy podrgcznika
MNF (1978/1995), konstrukcja materiatu nauczania jest w tym przypadku zupehie
inna. Opiera si¢ ona na zasadach nauczania programowanego, w ktorych odzwier-
ciedlajg si¢ zatozenia behawiorystycznej teorii jezyka (E. Klip 2003: 19 in.; por.
rozdz. 1). Materiat tego podrgcznika charakteryzuje si¢ bardzo przejrzysta strukturg
i podziatem na bardzo mate ,,porcje” materiatu, ktéry uczacy si¢ maja za zadanie
przyswoi¢. Dzigki temu podrgcznik umozliwia uczacym si¢ ciggta kontrolg na po-
stepami w nauce i zapewnia latwa orientacj¢ w poznanych, ,,przerobionych”, zagad-
nieniach. Kazdy zrozdzialow poswigconych wybranym zagadnieniom z zakresu
chemii (np. rozdz. 1: Podstawowe pojecia chemiczne; rozdz. 2: Atom itd.) ma naste-
pujaca strukture:

a) Wprowadzenie do terminologii (Hinfiihrung zur Terminologie), w postaci poje-
dynczych, niepowigzanych ze soba zdan, prezentujacych podstawowe pojgcia
danego rozdziatu i reprezentujacych jednocze$nie podstawowag wiedze encyklo-
pedyczna na dany temat;

b) Kontrola przyswojonego materiatu leksykalnego, terminologii (Lernkontrolle),
w formie pojedynczych zdan z lukami, ktére uczacy si¢ maja za zadanie odpo-
wiednio uzupetni¢ (np. s. 66-67: Wasserstoff ist ein .... [Element]. Das kleinste
Teilchen eines Elements ist ein ..... [Atom]. Die Ladung eines .... [Protons] ist
die kleinste bis heute bekannte Ladung; itd.),

c) Teksty wraz z ¢wiczeniami (Leseiibungen): sg to dos¢ krotkie teksty, ktore pre-
zentujg terminologi¢ z czgséci a) w kontekscie;

d) Cwiczenia poprzedzajace etap czytania tekstow specjalistycznych (Hinfiihrung
zum Text), wspierajace ich rozumienie poprzez elaboracj¢ informacji w tekstach
i zawierajace dodatkowe wyjasnienia w postaci zdan z lukami;

e) Teksty do czytania: dluzsze teksty oryginalne, takie jak noty encyklopedyczne
(np. ,,Deuterium”, s. 109), definicje i schematy (np. ,,Okresowy system pierwia-
stow”, s. 106 1119), fragmenty podrgcznikéw chemii (np. ,,Okresowy system
pierwiastow”, s. 110), teksty popularno-naukowe (,,Modele atomu” — historia
odkrycia Nielsa Bohra, ,,Model kulowy atomu”, s. 112—115);
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f) Cwiczenia gramatyczne, niezwigzane bezposrednio z tekstami, dotyczace np.
tworzenia przymiotnikow od nazwisk naukowcow, stowotworstwa, uzycia przy-
stowkow itp.;

g) Kontrola przyswojonego materiatu (Lernkontrolle), rowniez w postaci testu
z lukami sktadajacego si¢ z pojedynczych zdan, ktore jednak tym razem dotycza
tresci tekstow, a nie tylko struktur jezykowych, jak w czesci a), cho¢ glowny
cigzar spoczywa tu takze na terminologii danego rozdziatu.

Tak uksztalttowany materiat nauczania sprzyja wspieraniu rozwoju kompetencji
leksykalnej (w zakresie terminologii specjalistycznej dotyczacej danego zagadnie-
nia), kompetencji gramatycznej oraz kompetencji rozumienia tekstu specjalistyczne-
go. Natomiast inne umiejetnosci, takie jak umiejetnosci rozumienia ze stuchu, mo-
wienia i pisania, kompetencja dyskursywna, pragmatyczna, czy interkulturowa, nie
sa w zaden sposob rozwijane. Uwaga ta dotyczy rowniez wspomnianego wyzej pod-
recznika Deutsche Lehrtexte fur Auslinder. Medizin (1987) mimo wystepowania
w nim zadan o charakterze ustnym — ich formy ograniczaja si¢ do tworzenia wypo-
wiedzi ustnych, relacjonujacych wybrane tresci tekstu pisemnego, dlatego trudno
moéwi¢ w odniesieniu do nich o ksztattowaniu umiejetnosci moéwienia w sensie jed-
nej z umiejetnosci komunikacyjnych (por. rozdz. 2.).

Kolejny etap rozwoju dydaktyki jezykow specjalistycznych to lata dziewigcdzie-
sigte XX w., czyli tzw. ,,okres komunikacyjny” (S. Grucza 2002: 86), w ktorym
wyraznie zaznacza si¢ rozszerzenie perspektywy badawczej o zagadnienia zwigzane
z problematyka komunikacji specjalistycznej. Podobnie jak w ,,0g6lnej” dydaktyce
jezykow obcych, takze w dydaktyce jezykow specjalistycznych zainteresowania
badaczy koncentrowaly si¢ w tym okresie m.in. na okresleniu umiejetnosci funduja-
cych efektywna komunikacje zard6wno pomiedzy specjalistami w danej dziedzinie,
jak ipomiedzy specjalistami i laikami (np. w relacji lekarz — pacjent, prawnik —
klient, inzynier — uzytkownik danego urzadzenia itp.). Komunikacyjne umiejetnosci
specjalistyczne w zasadzie nie rdznia si¢ znacznie od kompetencji komunikacyjnych
w zakresie jezyka ogolnego (por. S. Grucza 2004a: 246, 250 in.), cho¢ wickszosé
badaczy podkresla podstawowa wage, jaka nalezy przyktada¢ tu do kompetencji
terminologicznej®® (S. Grucza, ibid. 255). Niemniej jednak zgadzaja si¢ oni, iz oso-
by bioragce udziat w komunikacji specjalistycznej w danej dziedzinie powinny po-
siada¢ przede wszystkim szeroko pojeta kompetencje jezykows, a wiec kompetenje
w zakresie jezyka ogolnego, atakze w zakresie danego jezyka specjalistycznego.
Zauwazaja przy tym, ze specjalistyczna kompetencja komunikacyjna nie jest ,,pro-
stym rozwini¢ciem nabytej kompetencji komunikacyjnej, a raczej wiedza meryto-
ryczng (expertise), ktora umozliwia funkcjonowanie w obrebie i pomigdzy rézno-
rodnymi dziedzinami specjalistycznymi” (P. Mamet 2002: 141). Nalezy do niej na
przyktad dobra znajomos$¢ roznych rodzajéw dyskursu specjalistycznego (P. Mamet,

% Gdy komunikacja fachowa dotyczy transferu wypowiedzi specjalistycznych z jednego
jezyka na inny, znaczenie majg takze kompetencje translatorskie. Rozwoj kompetencji po-
trzebnych do skutecznego wykonywania ttumaczen tekstow specjalistycznych pozostawiam
tu jednakze poza obszarem bezposrednich rozwazan. Zainteresowanych ta problematyka
odsytam m.in. do nastgpujacych prac: S. Grucza 2004, Z. Weigt 2004, M. Olpinska 2003.
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ibid. 144). Funkcjonowanie w grupie specjalistow, podobnie jak funkcjonowanie
w kazdej innej grupie ludzi, wymaga zatem posiadania oprocz kompetencji ,,czysto”
jezykowej, rowniez kompetencji (inter)kulturowej, pragmatycznej, dyskursywne;j,
a ponadto takze kompetencji zawodowej, czyli dysponowania pewnym zakresem
wiedzy fundujacej umiejetnosci fachowe w danej dziedzinie, bez ktoérych wiedza
jezykowa czesto bywa niewystarczajaca, aby moc sprawnie i efektywnie uczestni-
czy¢ w procesie komunikacji profesjonanej (por. np. kompetencja handlowa i ne-
gocjacyjna — P. Mamet 2002: 142).

Struktura tych kompetencji musi znalez¢ odzwierciedlenie zarowno w okresle-
niu celéw nauczania jezyka specjalistycznego, jak i w konstrukcji odpowiednich
materialow dydaktycznych oraz wyborze form i technik pracy dydaktycznej, czyli
odpowiedniego doboru zaréwno tekstéw stanowigcych material nauczania, jak
i form ¢wiczen i zadan, wykonywanych przez uczacych si¢ w procesie nauki. Anali-
za przyktadow wspotczesnych materiatéw dydaktycznych w zakresie wybranych
jezykow specjalistycznych powinna pomoc w znalezieniu odpowiedzi na pytanie,
czy tak rzeczywiscie jest.

5.1. Rozwdj wiedzy specjalistycznej

Autorzy wszystkich analizowanych tu materiatow do nauki jezykow specjalistycz-
nych podkreslaja wyraznie, iz nie stanowig one podrecznikow fachowych w danej
dziedzinie (np. podrecznika medycyny, prawa, czy ekonomii, por. Deutsche Lehr-
texte fiir Auslinder. Medizin 1987: 7; Einfiihrung in die Fachsprache der Betriebs-
wirtschaft, 1989, Vorwort;, Rechtwissenschaft, 1994, 3; Aus moderner Technik und
Naturwissenschaft, 1997, 5) ipraca znimi nie moze zastapi¢ lektury takich
podrecznikow i innych ksigzek specjalistycznych. Cel nauczania autorzy ci okreslaja
jako jezykowe przygotowanie obcokrajowcow do rozpoczecia studiow na wyzszych
uczelniach w Niemczech, odbycia praktyk zawodowych lub tez podjecia pracy za-
wodowej w zakresie danej dziedziny specjalistycznej. Niektore podreczniki, np.
Einfiihrung in die Fachsprache der Betriebswirtschaft (1989), maja ponadto za za-
danie przygotowac¢ kandydatow do zdania egzaminu ,,Priifung Wirschaftsdeutsch
International”, przeprowadzanego przez Instytut im. Goethego, Carl-Duisberg-
Centren i DIHT, w zakresie niemieckiego jezyka specjalistycznego ekonomii. Nie-
mniej jednak wybor iuklad tresci w tych podrgcznikach odzwierciedla strukture
danej dziedziny specjalistycznej, na przyktad podziat rozdziatow podr¢cznika Recht-
swissenschaft (1994) odpowiada podziatowi prawa niemieckiego na poszczegolne
zakresy (prawo konstytucyjne, prawo administracyjne, prawo karne, sagdownictwo
itd.), za§ podrecznik Deutsch im Beruf: Medizin (1989) opisuje droge fikcyjnego
pacjenta, pana Petersa, od jego pierwszej wizyty u internisty po specjalistyczne labo-
ratorium medyczne w szpitalu. Inaczej rzecz ujmujac, tresci podrecznikow do nauki
danego jezyka specjalistycznego uksztattowane sg w taki sposob, aby przy okazji
opracowywania danego tematu stworzy¢ uczacym si¢ mozliwo$¢ zapoznania si¢
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z terminologia najbardziej typowa dla danego zagadnienia, stanowigcego pewien

,»wycinek” dziedziny specjalistyczne;j.

Poznajac terminologi¢ charakterystyczng dla wybranej dziedziny zawodowej,
uczacy sie nie przyswajaja jednak jedynie pewnych wyrazen, czy nazw obiektow
i zjawisk. Zdobywana w trakcie nauki jezyka specjalistycznego wiedza fachowa nie
ogranicza si¢ przeciez jedynie do poznania ,,bankéw specjalistycznych informacji”
(F. Grucza 2002b: 15), jakimi sg zbiory terminologii. Uczacy si¢ przyswajaja jedno-
czesnie takze pewng wiedze ,,reprezentowang przez poszczegolne systemy termino-
logiczne” (F. Grucza, tamze). Formg ,reprezentacji leksykonu terminologicznego
w szeregu syntagmatycznym zbudowanym wedlug regut wlasciwej sktadni logicz-
nej” (J. Lukszyn 2002: 41, W. Zmarzer 2003: 25) jest tekst specjalistyczny. Dosko-
nalenie umiejetnosci w zakresie jezyka specjalistycznego musi odbywac si¢ wigc
w oparciu o prace nad tekstami specjalistycznymi, gdyz tylko one — jako wytwory
jezyka specjalistycznego — sa dostepne dla bezposredniego poznania i analizy
(F. Grucza 2002b: 10, B. Kielar 2002: 171). Dla dydaktyki jezykoéw specjalistycz-
nych oznacza to przede wszystkim wymog konfrontowania uczacych si¢ ze specjali-
stycznymi tekstami autentycznymi, typowymi dla danej dziedziny zawodowej, kto-
rych dobdr zapewnia uczacym si¢ nie tylko mozliwos¢ zapoznania si¢ z dang termi-
nologig i rodzajami tekstow, ale takze ze specyficznym dla danej dziedziny ,,sposo-
bem myslenia” (por. Z. Weigt 2004: 205) — specyficznymi dla danej dziedziny, re-
prezentowanymi w tekstach specjalistycznych, sposobami ,.,gromadzenia, przekazu
i doskonalenia wiedzy specjalistycznej, (...) udokumentowanej pod wzgledem teore-
tycznym produktywnej wiedzy zawodowej” (J. Lukszyn 2003: 13).

We wszystkich analizowanych w tym rozdziale podrecznikach do nauki jezykow
specjalistycznych zgromadzono takie wtasnie teksty autentyczne, charakterystyczne
dla poszczegdlnych dziedzin zawodowych, a sg to na przyktad:

e tekty prawne iprawnicze, takie jak fragmenty ustawy zasadniczej RFN (Be-
triebswirtschaft, 1995: art. 9, s. 51; Rechtwissenschaft, 1994: art. 20, s. 18), ko-
deksu karnego iustawy o ustroju sadow powszechnych (Rechtwissenschafft,
1994, s. 72 in.; 81-82; 91-92), wyrok sadu powszechnego (Rechtwissenschaft,
1994, tekst do stuchania, transkrypcja: s. 178), czy warunki najmu stoiska tar-
gowego (Marktchance Wirtschafisdeutsch, 1997, s. 124);

e fragmenty podrgcznikow fachowych, np. ekonomicznych, monografii
1 kompendiéw (Einfuhrung in die Fachsprache der Betriebswirtschaft 1989, Be-
triebswirtschaft 1995, Marktchance Wirtschaftsdeutsch 1997, Marktplatz,
1998);

e hasta encyklopedyczne i stownikowe, np. z leksykonu prawniczego (Rechtwis-
senschaft, 1994: ,sady powszechne”, s. 96-97), leksykonéw ekonomicznych
(Betriebswirtschaft, 1995: ,,zwiazki zawodowe”, s. 55-56; Marktchance Wirt-
schaftsdeutsch, 1997: targi”, s. 117; Markiplatz, 1998: ,,Counsulting, Emerging
Markets, Leasing”, s. 90), leksykonu medycznego (Deutsch im Beruf: Medizin,
1989: ,,cisnienie krwi”, ,,erytrocyt”, s.51);

e rdéznego rodzaju teksty reklamowe (Marktplatz, 1998, Anhang; Wirtschafis-
deutsch fiir Anfinger, 1997);
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e teksty medyczne, takie jak opis leku w formie ulotki farmaceutycznej, karta
pacjenta, wywiad lekarski (Deutsch im Beruf: Medizin, 1989);

e prospekty turystyczne (Deutsch im Beruf: Hotel und Gastronomie 2, 1991);

e korespondencja handlowa (Marktchance Wirtschaftsdeutsch, 1997);

e roznego rodzaju formularze i ankiety (Marktplatz, 1998; Deutsch im Beruf: Ho-
tel und Gastronomie 1, 1992: formularz meldunkowy; Deutsch im Beruf: Hotel
und Gastronomie 2, 1991: ankieta dla gosci hotelowych, s. 24; Marktchance
Wirtschaftsdeutsch, 1997: weksle i formularze bankowe, s. 149, 152—153).

W niektorych podrgcznikach zamieszczono ponadto inne materiaty autentyczne
r6znego rodzaju o charakterze informacyjnym, ktére by¢ moze trudno nazwacé typo-
wymi tekstami specjalistycznymi, ale ktore sa czesto spotykane w praktyce zawo-
dowej, takie jak na przyktad: wizytowki (Wirtschaftsdeutsch fiir Anfinger, 1997),
szyldy na gabinetach lekarskich (Deutsch im Beruf: Medizin, 1989), informacje dla
gosci hotelowych, przepisy przeciwpozarowe, opis stanowiska pracy (Deutsch im
Beruf: Hotel und Gastronomie 2, 1991), czy karty dan (Deutsch im Beruf: Hotel und
Gastronomie 2, 1991; Wirtschaftsdeutsch fiir Anfdnger, 1997). Niektore podreczniki
uzupeliono rowniez o teksty humorystyczne, a nawet literackie, np. opowiadanie
Franza Hohlera ,, Der Verkdufer und der Elch” (Wirtschafisdeutsch fiir Anfdnger,
1997, s. 211), dowcipy (Wirtschaftsdeutsch fiir Anfdinger, 1997, s. 220), czy opis
karnawatu w Kolonii (Deutsch im Beruf: Hotel und Gastronomie 2, 1991, s. 64). We
wszystkich analizowanych podrecznikach znalazty si¢ ponadto réznej dlugosci tek-
sty prasowe, rozpoczynajac od naglowkow i tytuldw, poprzez krétkie doniesienia
i ogloszenia prasowe, np. o prace, a skonczywszy na dtuzszych tekstach artykutow,
komentarzy i wywiadow.

Nie we wszystkich przypadkach tekstow zrodlowych zamieszczonych w pod-
recznikach do nauki jezyka specjalistycznego zachowano rzeczywiscie ich forme
oryginalng. Jesli podejmowano zabiegi dydaktyczne w stosunku do tekstow auten-
tycznych, to byly one najczeséciej skracane w stosunku do oryginatu, wybierano
z nich tylko pewne fragmenty, a niekiedy byty one takze upraszczane pod wzglgdem
jezykowym (np. Rechtwissenschaft 1994: fragment recenzji ksigzki o prawie kar-
nym, s. 58; Deutsch im Beruf: Hotel und Gastronomie 2 1991: prospekt reklamowy
Targow w Kolonii, s. 62-63; Marktchance Wirtschaftsdeutsch 1997: adaptowane
artykuty prasowe z Handelsblatt, Wirtschaftswoche, FAZ i Die Welt). Oznacza to, ze
autorzy podrecznikow stosowali nie tylko kryteria doboru materiatu nauczania natu-
ry merytorycznej, fachowej, ale takze natury dydaktycznej (np. stopien zrozumiato-
$ci, mozliwo$¢ zastosowania przez uczacych sie wybranych strategii przetwarzania
tekstu istylow czytania — por. Einfuhrung in die Fachsprache der Betriebswirt-
schaft, 1989, Vorwort). Autorzy podrecznika Aus moderner Technik und Naturwis-
senschaft (1997) w przedmowie (s. 5) wyraznie zaznaczaja nawet, iz w tym pod-
reczniku prawie wszystkie teksty zostaly zaczerpnigte z nowszych publikacji na-
ukowo-technicznych, lecz ich struktura jezykowa zostata uproszczona w taki spo-
sob, aby uczacy sie, posiadajacy umiejetnosci zdobyte podczas kursu jezykowego,
ktory obejmowat okoto 300-350 godzin lekcyjnych, nie mieli trudnosci z ich zro-
zumieniem.
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Wynika z tego, ze material nauczania kursu jezyka specjalistycznego stanowia
czesto takze adaptowane teksty specjalistyczne, dostosowane specjalnie do ograni-
czonych mozliwosci jezykowych uczacych sie. Sa to ,,teksty uniwersalne”, ktorych
krag odbiorcéw nie ma wyraznych ograniczen (w przeciwienstwie do ,,tekstow her-
metycznych, przeznaczonych wylacznie dla profesjonalistow™), ktére ,bazuja na
zredukowanym modelu konceptualnym dostosowanym do mozliwo$ci recepcyjnych
zamierzonego odbiorcy. Zawarta w nim informacja jest przekazywana eksplicytnie,
z niezbednym komentarzem, co utatwia jej zrozumienie” (W. Zmarzer 2003: 29).
Teksty adaptowane w dydaktyce jezykow specjalistycznych muszg jednakze spetnié
te same wymagania, jakie formulowane sa w stosunku do tekstow ogoélnych we
wspotczesnej dydaktyce jezykoéw obcych, w szczegoélnosci te, ktore dotycza ich
adekwatnosci komunikacyjnej (S. Grucza 2004a: 259, por. rozdz. 2.). Adekwatne
komunikacyjnie teksty specjalistyczne musza spetni¢ zasadniczy warunek: musza
one stanowi¢ ,.element w ukladzie komunikacji zawodowej, ktorej zadaniem jest
przekaz wiedzy specjalistycznej i na ktorg sktada si¢: 1. wyjsciowy kontekst wiedzy
specjalistycznej, 2. nadawca komunikatu, 3. komunikat, 4. odbiorca komunikatu,
5. docelowy kontekst wiedzy specjalistycznej” (J. Lukszyn 2002: 42). Funkcja
»przekazu wiedzy specjalistycznej” wymaga wiec ,,uwzglednienia recepcyjnych
mozliwosci odbiorcy”, ale takze ,,konieczno$¢ okreslenia odpowiedniego dla danego
quantum wiedzy kontekstu teoretycznego” (J. Lukszyn 2003: 13). Za$ tworzenie
odpowiedniego kontekstu wiedzy specjalistycznej oznacza w odniesieniu do tekstow
w podregcznikach do nauki jezyka specjalistycznego konieczno$¢ poddania ich sta-
rannym zabiegom elaboracji. Techniki elaboracji tekstow specjalistycznych nie r6z-
nig si¢ od technik elaboracji tekstow ogdlnych znanych na przyktad z podejscia ko-
munikacyjnego do nauczania jezykow obcych. Dlatego takze we wszystkich pod-
recznikach do nauki jezykdéw specjalistycznych mozna znalezé liczne diagramy,
schematy i tabele, a takze zdjgcia (czarno-biate), r6znego rodzaju ilustracje i mapki,
uzupetniajace i wyjasniajace tresci tekstow specjalistycznych. Bardzo ciekawym
przyktadem takiej elaboracji jest schemat ,,wtopiony” w tekst (Rechtswissenschaft
1994: , Tryb ustawodawczy” s. 31-32). Ten ostatni tekst, utworzony na podstawie
leksykonu prawniczego Rechtsworterbuch C. Creifeldsa, jest znakomitym przykta-
dem zaadaptowanego tekstu specjalistycznego, ktory jest nieco uproszczony pod
wzgledem jezykowym w stosunku do oryginatu i posiada nieco inng strukture, ale
pod wzgledem ,,zawarto$ci”, terminologii i tresci, w pelni odpowiada kryteriom
tekstu adekwatnego w komunikacji specjalistyczne;.

Zabiegi dostosowywania tekstow specjalistycznych do mozliwosci recepcyjnych
odbiorcoOw — uczacych si¢ — polegajace na upraszczaniu jezykowym, skracaniu, czy
tez stosowaniu technik elaboracji najwazniejszych informacji tekstu, niekiedy nie sa
jednak wystarczajace. Aby umozliwi¢ rozwdj wiedzy fundujacej umiejetnoscei fa-
chowe, szczego6lnie w odniesieniu do uczacych sig, ktorzy nie dysponuja rozleglta
wiedza jezykowa (w zakresie jezyka ogdlnego — por. podreczniki do nauki jezykow
specjalistycznych dla poczatkujacych, ponizej), lub tez wiedza ogolna i specjali-
styczng, zgromadzong uprzednio w ich jezyku ojczystym (np. znajomosci prawa
swoich krajow rodzimych — por. Rechtswissenschaft 1994: 3), ktora moglaby im
utatwic¢ przyswajanie kodu jezykowego w jezyku obcym dla tej juz dostepnej wie-
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dzy, operacji poznawczych i tresci (por. W. Zydatiss 2002: 43), nalezy pracowaé
takze nad réznymi rodzajami tekstow dydaktycznych, tj. tekstow stworzonych spe-
cjalnie dla potrzeb uczacych si¢ danego jezyka specjalistycznego, o réznym stopniu
trudnos$ci. Ich dobor w podreczniku nie moze by¢ jednak przypadkowy, lecz musi
spetnia¢ pewne okreslone warunki i wymagania. Pod wzgledem ,,zawarto$ci termi-
nologicznej” dla potrzeb podrgcznika jezykdéw specjalistycznych odpowiednie sg
teksty dydaktyczne bgdace swoistymi ,,zbiorami terminologii”, tzn. teksty o duzym
nasyceniu wyrazen specjalistycznych, jednakze przedstawionych nie w postaci list
poje¢ fachowych, lecz w kontekscie specjalistycznej wiedzy, jaka reprezentujg. Tek-
sty takie o roznej dtugosci, jednak najczgsciej dos¢ krotkie lub $rednie, rzadziej
dluzsze (nawet w materialach przeznaczonych dla os6b zaawansowanych — por. np.
Marktplatz, 1998), w formie zaréwno pisemnej, jak i ustnej, znajduja si¢ we wszyst-
kich podrgcznikach do nauki jezykoéw specjalistycznych (np. Deutsch im Beruf:
Hotel und Gastronomie 2, 1991: korespondencja handlowa; Deutsch im Beruf: Med-
izin, 1989: badanie krwi, badanie radiologiczne, pobyt w szpitalu itd.). Dla rozwoju
kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢ korzystne jest takze umieszczenie w pod-
recznikach dialogéw reprezentujacych typowe sytuacje w komunikacji profesjonal-
nej (np. Wirtschaftsdeutsch fiir Anfinger, 1997: dialogi w barze hotelowym, recepcji
hotelu, w biurze, rozmowy telefoniczne — zasigganie informacji telefonicznej, za-
mawianie taksowki itp.; Deutsch im Beruf: Medizin, 1989: rozmowy z lekarzem,
dentysta, farmaceuty itp.). Uwzglednienie tego rodzaju tekstow jest zgodne z zato-
zonymi celami dydaktycznymi podrecznikdéw do nauki jezykow specjalistycznych,
czyli wspieraniem rozwoju przede wszystkim umiejetnosci jezykowych uczacych
si¢ w kontekscie wiedzy specjalistycznej i komunikacji profesjonalnej, np. Deutsch
im Beruf: Medizin, Lehrerkommentar (1990, 3; por. ,,fachbezogene Spracharbeit”,
Rechtswissenschaft, 1994, 3; ,,fachbezogener Sprachunterricht”, Betriebswirtschaft,
1995, 3):

Ziel ist es, wichtige Bereiche medizinischer Berufsfelder (...) sprachlich zu er-
schliessen. Dabei stehen die miindliche Handlungsfahigkeit in beruflichen Si-
tuationszusammenhingen (Horverstehen und Sprechen) sowie die Einiibung
der Fertigkeiten ,Leseverstehen® und ,Textproduktion‘, bezogen auf berufs-
spezifische Erfordernisse, im Vordergrund.

5.2. Rozwdj umiejetnosci jezykowych

We wspotczesnych badaniach nad jezykami specjalistycznymi przyjmuje si¢, ze nie
stanowig one odrgbnego systemu jezykowego, lecz sa raczej wyspecjalizowang
(komplementarna) czescia danego jezyka ogdlnego, charakterystyczna dla wybranej
dziedziny ludzkiej dzialalnosci (F. Grucza 2002b: 15-16). Od os6b rozpoczynaja-
cych, na przyklad w celach zawodowych, kursy danego jezyka specjalistycznego,
wymaga si¢ zatem na ogot dobrej lub nawet bardzo dobrej znajomosci jezyka ogol-
nego (np. Rechtwissenschaft 1994: 3, Betriebswirtschaft 1995: 3; Aus moderner
Technik und Naturwissenschaft 1997: 5), cho¢ nie zawsze tak jest. Wérdd podrecz-
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nikow jezykow specjalistycznych mozna znalez¢ takze pozycje przeznaczone dla
poczatkujacych uczniéw jezyka niemieckiego jako obcego (np. Wirtschaftsdeutsch
fiir Anfinger 1997; Deutsch im Beruf: Hotel und Gastronomie 1 1992; Deutsch im
Beruf: Medizin 1989). W pierwszym przypadku materiaty dydaktyczne sa skonstru-
owane tak, aby umozliwi¢ doskonalenie kompetencji jezykowej uczacych si¢ — uzu-
penienie jej o komponent specjalistyczny (moga by¢ one stosowane takze na kur-
sach jezyka ogolnego dla zaawansowanych jako material samodzielny lub uzupet-
niajacy, por. Aus moderner Technik und Naturwissenschaft 1997: 5), w drugim —
kompetencje uczacych si¢ w zakresie jezyka ogdlnego i specjalistycznego rozwijane
$3 W sposob zintegrowany (np. w pierwszych rozdziatach wymienionych podreczni-
kéw uczacy sie zapoznajg sie z alfabetem niemieckim i poznaja formy grzeczno-
Sciowe powitania ipozegnania, atakze podawania swoich danych osobowych).
W obydwu przypadkach rozwdj umiejetnosci jezykowych uczacych si¢ odbywa si¢
zgodnie z zalozeniami komunikacyjnego podejscia do nauczania jezykoéw obcych
i dotyczy przede wszystkim trzech plaszczyzn: ptaszczyzny leksykalnej, syntaktycz-
nej i tekstowe;j.

Okreslenie kompetencja jezykowa na ptaszczyznie leksykalnej w zakresie dane-
go jezyka specjalistycznego odnosi si¢ przede wszystkim do znajomosci terminolo-
gii fachowej. Terminologia w znaczeniu ,,zbioru termindw charakterystycznych dla
jakiej$ dziedziny ludzkiej tworczosci” (F. Grucza 2002b: 14) stanowi bowiem glow-
ng cze$¢ jezykow specjalistycznych. Dlatego tez materiaty dydaktyczne specjali-
stycznych kurséw jezykowych majg za zadanie przede wszystkim zaznajamiac
uczacych si¢ z wybrang terminologia danej dziedziny zawodowej, a takze stwarzaé
im mozliwosci jej powtoérzenia i utrwalenia dzieki odpowiednio dobranym ¢wicze-
niom leksykalnym. Autorzy wszystkich analizowanych w tym rozdziale materialow
dydaktycznych tak wiasnie definiujg najwazniejszy cel nauczania realizowany przy
ich pomocy — jako nauczanie stownictwa specjalistycznego (por. np. Einfiihrung in
die Fachsprache der Betriebswirtschaft, 1989, Vorwort). Cel ten realizowany jest,
jak wspomniano wyzej, w dwojaki sposob. Po pierwsze w kazdym rozdziale danego
podrecznika, poswieconemu wybranemu zagadnieniu, znajduje si¢ czgs¢ prezentacji
leksyki specjalistycznej w formie schematéw, diagraméw i/lub krotkich tekstow
(czesto stuzacych takze elaboracji tresci diuzszych tekstow specjalistycznych
w dalszych cze¢éciach rozdziatu — por. np. Betriebswirtschaft 1995), a po drugie —
czg$¢ kontroli przyswojonego materiatu leksykalnego. Takie uksztaltowanie mate-
rialu nauczania odpowiada dalece zasadom charakterystycznym dla komunikacyjne-
go podejs$cia w nauczaniu jezykow obcych (por. rozdz. 3.1.). Znane z podejscia ko-
munikacyjnego sa rowniez techniki pracy nad stownictwem (dotyczy to tez technik
aktywacji wiedzy ogolnej i specjalistycznej poprzez skojarzenia, pytania ,,na roz-
grzewke”, czy krotkie ,,dyskusje” wprowadzajace do tematu — por. Rechtwis-
senschaft 1994, Marktchance Wirtschafisdeutsch 1997) oraz formy ¢wiczen leksy-
kalnych: zdania i teksty z lukami, ¢wiczenia polegajace na porzadkowaniu stownic-
twa, znajdowaniu synoniméw i/lub antoniméw, taczeniu poje¢ iich definicji, defi-
niowaniu terminow, uzupetianiu schematow, tabeli i/lub formularzy itd. W niekto-
rych podrecznikach, szczegdlnie tych przeznaczonych dla poczatkujacych (np. Wirt-
schaftsdeutsch fiir Anfinger 1997), ale nie tylko (np. Marktplatz 1998), znajduja sig

105



¢wiczenia leksykalne, ktore udowadniaja, ze nauka jezykow specjalistycznych, po-
dobnie jak nauka jezykow obcych w ogole, moze by¢ potaczona z zabawa: sa to np.
krzyzowki, zagadki, czy uktadanki literowe.

Kompetencji w zakresie jezyka specjalistycznego nie mozna jednakze utozsa-
mia¢ ze znajomoscig samej tylko terminologii fachowej (por. F. Grucza 2002b: 13).
Wprawdzie jezyki specjalistyczne, jako komplementarne czesci jezykow ogdlnych,
nie posiadaja wlasnej odrebnej, ,,specjalistycznej” gramatyki (F. Grucza, ibid. 18),
jednak ze wzgledu na specyficzny zakres i rodzaj komunikacji jezykowej odbywaja-
cej si¢ przy uzyciu danego jezyka specjalistycznego jego wytwory — teksty, wypo-
wiedzi — formulowane sa w specyficzny sposob. Jezyki specjalistyczne ,,wybieraja”
niejako niektore struktury i konstrukcje jezyka ogdlnego, ktore niejednokrotnie
rzadko wystepuja w jezyku ogolnym. Sg to czesto takie struktury gramatyczne, ktore
nie wchodzag w sklad tresci nauczania jezyka obcego na poziomie podstawowym
(np. w przypadku niemieckiego jezyka prawnego i prawniczego takimi strukturami
sktadniowymi sg m.in. konstrukcje bierne, rozszerzone przydawki, przydawki do-
peliaczowe, konstrukcje modalne, ztozone zdania warunkowe, zdania bezspojni-
kowe, czy konstrukcje bezokolicznikowe — por. M. Olpinska/ A. Stepnikowska
1997: 83 in., A. Stepnikowska 1998: 46 i n.). Na plaszczyznie syntaktycznej rozwi-
janie kompetencji jezykowej uczacych si¢ dotyczy zatem gléwnie doskonalenia
umieje¢tnosci w zakresie wybranych struktur gramatycznych (sktadniowych) oraz
stylistyki jezyka specjalistycznego. Stuzg temu objasnienia regul gramatycznych
wraz z przyktadami zdan (techniki prezentacji zagadnien gramatycznych odpowia-
daja zasadom podejscia komunikacyjnego), umieszczone albo w odpowiedniej cze-
$ci kazdego rozdziatu (np. Wirtschafisdeutsch fiir Anfinger, 1997), albo na samym
koncu podrecznika w oddzielnej czesci gramatycznej (np. Deutsch im Beruf: Hotel
und Gastronomie 1, 1992; Deutsch im Beruf: Medizin, 1989), a takze odpowiednio
dobrane ¢wiczenia gramatyczne. W wigkszosci podrecznikow autorzy okreslaja
pensum zagadnien gramatycznych dla kazdego rozdzialu (wyjatek stanowi Markt-
platz, 1998), w przypadku podrgcznika Wirtschafisdeutsch fiir Anfinger (1997) —
takze pensum zagadnien fonetycznych. Nie we wszystkich przypadkach ¢wiczenia
gramatyczne w danym rozdziale posiadaja bezposredni zwiazek zjego tresciami
i tekstami, cho¢ sg najczesciej skorelowane z jego materiatem leksykalnym (por. np.
Aus moderner Technik und Naturwissenschaft, 1997; Rechtwissenschaft, 1994).
Cwiczenia te polegaja najczeéciej na uzupetianiu, przeksztalcaniu i tworzeniu zdan.

W plaszczyznie tekstowej rozwdj kompetencji jezykowej dotyczy przede
wszystkim poznania réznych rodzajow tekstow specjalistycznych, ktore sg podsta-
wowym elementem komunikacji zawodowej (J. Lukszyn 2002: 42). Chodzi tu
z jednej strony o rozwijanie umiejetnosci analizy tekstow specjalistycznych pod
wzgledem strukturalnym, a z drugiej strony — analizy ze wzglgdu na osob¢ nadawcy
komunikatu, jego odbiorcy, jak roéwniez ze wzgledu na wyjsciowy i docelowy kon-
tekst wiedzy specjalistycznej. Jak zauwaza L. Trimble (1985: 52) podstawa rozwoju
strategii rozumienia i produkowania tekstéw specjalistycznych (tekstow w komuni-
kacji profesjonalnej) jest nie tylko nabycie umiejetnosci radzenia sobie z terminolo-
gig fachowg i gramatyka, ale takze analiza dyskursu — uswiadomienie sobie cech
charakterystycznych dyskursu — jego ,.technik retorycznych” (L. Trimble, tamze), do
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ktorych nalezy np. uklad paragrafu: czasowy, przestrzenny, przyczynowo-skutkowy,
logiczny (por. tez: ,,moduty peliace funkcje porzadkowania tekstu specjalistyczne-
go”, J. Lukszyn 2003: 16) oraz jego ,,funkcji retorycznych” (L. Trimble 1985: 69
in.), takich jak: klasyfikacja, opis, r6zne rodzaje definicji, instrukcje itp. W materia-
tach dydaktycznych do nauki jezykow specjalistycznych tego rodzaju analiza dys-
kursu specjalistycznego odgrywa wazng rolg. Czesto wystepuja w nich ¢wiczenia
polegajace na przyktad na poréwnywaniu definicji i opisow, odrdznianiu ich od
siebie w tekstach, samodzielnym tworzeniu definicji, rozréznianiu opiséw i ocen
pozytywnych lub negatywnych itd. (np. Betriebswirtschaft 1995). W podreczniku
Marktchance Wirtschaftsdeutsch (1997) jeden caly rozdziat (rozdz. 7) poswiecony
jest analizie tekstow reklamowych — ich budowy, funkcji oraz typowych §rodkéw
jezykowych. Poza tym w podrgcznikach do nauki jezykéw specjalistycznych wyste-
puja liczne ¢wiczenia wspierajace rozwoj umiejetnosci rozumienia tekstow ustnych
i pisemnych, znane z komunikacyjnego podejscia do nauczania jezykow obcych.
Polegaja one na przyktad na: uzupetnianiu tabeli, schematow, diagraméw i robieniu
notatek na podstawie tekstow, wyszukiwaniu wybranych informacji w tekstach
(strategia rozumienia selektywnego), odpowiadaniu na pytania do tekstu, wyborze
prawda/falsz, znajdowaniu tytutéw lub $rodtytutéw tekstow itd. W podrecznikach
tych wystepuja takze oczywiscie ¢wiczenia wspierajace rozwoéj produktywnych
umiejetnosci jezykowych, cho¢ — podobnie jak w podejsciu komunikacyjnym — ¢wi-
czen ustnych jest zdecydowanie wiecej niz ¢wiczen rozwijajacych umiejetnosci
pisania. Typowe zadania wspierajagce rozwoj umiejetnosci mowienia dotycza na
przyktad: streszczania, referowania i prezentacji na podstawie tekstow lub tabeli,
diagramow i schematdéw, wyjasniania na podstawie tekstu poje¢ i/lub zagadnien,
zajmowania stanowiska w jakiej§ sprawie i uzasadniania opinii, omawiania i obja-
$niania danych zawartych w diagramach, schematach i tabelach oraz przeprowadza-
nia wywiadow i tworzenia dialogéw w typowych (zawodowych) sytuacjach komu-
nikacyjnych, a nawet prowadzenia small talku — jako jednej z pozadanych umiejet-
no$ci w niektorych sytuacjach biznesowych (Marktchance Wirtschaftsdeutsch 1997,
rozdz. 11). Wérdéd zadan pisemnych dominujg ¢wiczenia polegajgce na schematycz-
nym przedstawianiu (w formie tabeli, diagramu lub schematu) najwazniejszych tre-
sci tekstow danego rozdzialu i terminologii specjalistycznej dotyczacej danego za-
gadnienia. Natomiast stosunkowo mato jest zadan dotyczacych tworzenia przez
uczacych si¢ dluzszych wypowiedzi pisemnych — np. zyciorysu (Deutsch im Beruf:
Hotel und Gastronomie 2, 1991, ¢w. 9, s. 91), czy listu motywacyjnego (Marktchan-
ce Wirtschaftsdeutsch, 1997, ¢w. 11, 109). Ten ostatni podrgcznik jest wlasciwie
jedynym, w ktorym wystepuje wigcej takich zadan, np. tworzenie ogloszenia o prace
(rozdz. 8.), czy formutowanie zamdwien i ofert (rozdz. 5) oraz reklam (rozdz. 7).

Z powyzszych rozwazan wynika wyraznie, iz autorzy wigkszosci materialow
do nauki jezykow specjalistycznych uznaja za swoj cel dydaktyczny umozliwienie
uczacym si¢ rozwoju tych samych kompetencji, do jakich daza autorzy podreczni-
kéw komunikacyjnych z tg tylko roéznica, iz w dydaktyce jezykow specjalistycznych
umiejetnosei te — umiejetnosci recepcji i produkeji tekstow/wypowiedzi jezykowych
— odnosza si¢ do dyskursu fachowego (por. E. Otten/ M. Wildhage 2003b: 36).
W niektorych przypadkach oprocz tych kompetencji autorzy przykladaja wage po-
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nadto do rozwoju tzw. study skills — technik pracy nad rozwojem kompetencji
w zakresie jezyka specjalistycznego (np. Einfiihrung in die Fachsprache der Be-
triebswirtschaft, 1989; por. rozdz. 6), a takze do rozwoju wiedzy kulturoznawczej
(Landeskunde, por. np. Deutsch im Beruf: Hotel und Gastronomie 11i2,1991, 1992;
Deutsch im Beruf: Medizin, 1989) oraz kompetencji interkulturowej (poprzez od-
wotywanie si¢ do porownan pewnych faktow izjawisk w obszarze jezyka docelo-
wego 1 ojczystego uczacych si¢ — np. w dziedzinie prawa — Rechtswissenschafft,
1994, ¢w. 3, s. 31: Wie entsteht ein Gesetz in Ihrem Heimatland (...)?, ochrony zdro-
wia — Deutsch im Beruf: Medizin, 1989, ¢w. 12, s. 103: Berichten Sie iiber das Ge-
sundheitswesen Ihres Heimatlandes, czy rynku pracy — Marktchance Wirtschafts-
deutsch, 1997, ¢w. 10, s. 108: Was versteht man in Ihrer Heimat unter ,tiblichen
Bewerbungsunterlagen’? Gibt es Unterschiede zu deutschen Regelungen? Berichten
Sie.). Wyjatek stanowi tu podrecznik Wirtschaft aus der Zeitung (1993), ktérego
autorzy stawiajg sobie za cel nauczania wspieranie rozwoju tylko wybranych umie-
jetnosci, a mianowicie przetwarzania i rozumienia tekstow prasowych po§wigconych
tematyce gospodarczej. Dlatego material nauczania skonstruowany jest tak, aby
pomoéc uczacym si¢ rozwingé odpowiednie strategie radzenia sobie z trudno$ciami
w zrozumieniu tekstow specjalistycznych typowych dla kolumny gospodarcze;j,
a dotyczacych problemow leksykalnych, struktur jezykowych oraz analizy struktury
tekstu (np. czgsci poswigcone] notowaniom gietdowym, s. 13 178 in.). Jednak
w pozostatych przypadkach material nauczania uksztattowany jest w taki sposob,
aby jak najefektywniej wspiera¢ rozwoj kompetencji terminologicznej, rozwo6j umie-
jetnosci rozumienia tekstow specjalistycznych oraz rozwdj umieje¢tnosci poprawne-
go pod wzgledem jezykowym i fachowym wyrazania si¢ w mowie i pisSmie. Cele te
odzwierciedlajg si¢ rowniez w konstrukcji testow koncowych, kontrolujacych osia-
gnigcia uczgcych sie, ktorych przyktady znalazly si¢ w niektorych podrecznikach.
Ich podstawe stanowi przede wszystkim znajomos¢ specjalistycznej leksyki, po-
prawnos$¢ gramatyczna (np. Wirtschaftsdeutsch fiir Anfdnger, 1997, testy s. 70, 149
1223) oraz umiejetnosci selektywnego i interpretujgcego rozumienia tekstu (por.
Rechtswissenschaft, 1994, Abschlusstest; Betriebswirtschaft, 1995, Abschlusstest).
U podstaw komunikacyjnych podrecznikéw do nauki jezykow specjalistycznych
leza réwniez te same zasady metodyczne (techniki pracy na zajg¢ciach, formy ¢wi-
czen, zasady doboru materiatu dydaktycznego — tekstow, uwzglednienie ,,typowych”
sytuacji komunikacyjnych itd.) jak u podstaw podrgcznikow do nauki jezykow ob-
cych w podejéciu komunikacyjnym, tylko zakres tematyczny jest inny (cho¢ niekto-
re zagadnienia, np. ,,zawieranie znajomosci”, Wirtschafisdeutsch fiir Anfinger,
1997, rozdz. 1, wystepuja rowniez w podrgcznikach ,,0g6lnych”). Takze podejscie
do zagadnienia progresji r6ézni si¢ nieco w obydwu typach podrgcznikdéw: choé
w materiatach do nauki jezykoéw specjalistycznych pewng role odgrywaja zaréwno
kryteria strukturalne, jak i funkcjonalne selekcji i gradacji materiatu jezykowego, to
jednak ich specyfika wymaga podporzadkowania zasad progresji materiatu jezyko-
wego przede wszystkim kryteriom merytorycznym, zaleznym od specyfiki danej
dziedziny specjalistycznej. Niemniej jednak, ogdlnie rzecz ujmujac, materialy na-
uczania stosowane w dydaktyce jezykow specjalistycznych posiadajg te same zalety
(np. aktywacja uczacych sie, interaktywne formy pracy, wspieranie autonomii ucza-
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cych sie), co materiaty charakterystyczne dla podej$cia komunikacyjnego, ale doty-
czg ich rowniez te same zarzuty. Chodzi tu gldwnie o zagadnienie integracji umie-
jetnosci jezykowych oraz kompetencji specjalistycznej. Jak wspomniano wyzej,
kursy jezykow specjalistycznych sg przede wszystkim kursami jezykowymi, nie za$
kursami specjalistycznymi, tzn. z zatozenia nie rozwijg raczej umiej¢tnosci niejezy-
kowych (lub tylko w niewielkim stopniu), lecz majg za zadanie dopiero przygoto-
wac uczacych si¢ do ,,prawdziwej” lektury tekstow specjalistycznych ido ,,praw-
dziwych” dziatan komunikacyjnych w danej dziedzinie zawodowej poprzez wspie-
ranie rozwoju ich kompetencji jezykowych. Dlatego do materiatéw dydaktycznych
kursow jezykow specjalistycznych mozna odnie$¢ ten sam zarzut, jaki jest formuto-
wany w odniesieniu do materiatdw nauczania w podejsciu komunikacyjnym, a mia-
nowicie to, ze reprezentujg one wiedzg specjalistyczng jedynie fragmentarycznie
i w sposob bardzo pobiezny i powierzchowny. Co prawda, wiedza specjalistyczna
(wiedza zawodowa, specjalistyczna, profesjonalna) jest niewatpliwie zawsze utrwa-
lona w technolekcie (por. A. Woznicka 2004: 78), ale jednak, jak stusznie zauwaza
J. Lukszyn (2003: 19): ,nawet .najlepszy technolekt nie jest lustrzanym odbiciem
wiedzy”. W procesie nauki jezyka specjalistycznego nie wystarczy zatem koncen-
trowac¢ si¢ tylko na rozwijaniu umiejetnosci jezykowych, zaniedbujac element gro-
madzenia systematycznej, glebokiej i opartej na zrozumieniu tre$ci przedmiotowych
wiedzy specjalistycznej. Dzigki ugruntowywaniu wiedzy specjalistycznej uczacy si¢
rozwijajg przeciez takze swoja wrazliwo$¢ na doktadne rozumienie tresci komunika-
tu na tle danej dziedziny zawodowej, faktow historycznych i specyfiki kulturowe;j
danego obszaru jezykowego, dzigki czemu moga tatwiej unikng¢ wielu niebezpie-
czenstw 1iputapek w komunikacji profesjonalnej, wynikajacych bezposrednio
z niewystarczajgcej wiedzy specjalistycznej (por. Z. Weigt 2004: 207-208).
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6. Nauczanie dwujezyczne

Zasady obowigzujace w programach nauczania dwujezycznego sg oparte na zatoze-
niach koncepcji kanadyjskiej immersji (W. E. Lambert/ R. G. Tucker 1972, F. Gene-
see 1987: 1991), w ktorej jezyk obcy (drugi), a Scisle rzecz ujmujac — wyrazenia
jezyka obcego — sa obok jezyka ojczystego uczniow §rodkiem komunikacji na lek-
cjach wybranych przedmiotéw szkolnych i narzedziem rozwoju wiedzy przedmio-
towej. Sytuacja nauczania i uczenia si¢ drugiego jezyka skonstruowana jest wigc tak,
aby nasladowac naturalne warunki akwizycji jezykowej, niemniej jednak proces ten
wspomagany jest poprzez zastosowanie formalnych instrukcji jezykowych. Jest to
tym bardziej niezbedne dla prawidlowego rozwoju jezyka drugiego, im starsi sa
uczniowie, bioracy udziat w programie.

6.1. Historia nauczania dwuje¢zycznego i proba definicji

Od czasu pierwszego klasycznego eksperymentu immersji, ktory przeprowadzono
na poczatku lat sze$¢dziesigtych w Kanadzie przez naukowcoéw Uniwersytetu im.
McGilla w Montrealu pod kierownictwem W. E. Lamberta (W. E. Lambert/ R. G.
Tucker 1972), opracowano wiele modeli immersji, ktore r6znia si¢ od klasycznego
eksperymentu Lamberta z uwagi na ich dlugos$¢, intensywnos¢ i wiek, w ktorym
uczniowie sa konfrontowani z nowym jezykiem?’. Ich najbardziej radykalng forma
jest ,,early total immersion” (wczesna calkowita immersja) — program, ktory polega
na wprowadzeniu jezyka drugiego jako jedynego srodka komunikacji juz w przed-
szkolu, a potem w pierwszej klasie szkoty podstawowej, z czego wynika, ze nauka
czytania i pisania odbywa si¢ w jezyku drugim. Jezyk ojczysty jako jezyk pracy na
lekcji wprowadzany jest stopniowo od klasy drugiej, tak ze od klasy 6 polowa zajec¢
prowadzona jest w jezyku ojczystym. Alternatywng forma wczesnej catkowitej im-
mersji jest immersja czeSciowa (,,early partial immersion”). W ramach tego pro-
gramu obydwa jezyki — jezyk ojczysty dziecka i jezyk drugi — sa uzywane jako je¢-
zyki komunikacji w przedszkolu i w szkole, przy czym udziat drugiego jezyka musi
wynosi¢ co najmniej 50% (F. Genesee 1987: 1). Podobnie jak w programie catkowi-
tej immersji liczba godzin (i przedmiotow) prowadzonych w jezyku ojczystym stop-
niowo ros$nie w pozniejszych latach szkolnych. Jeszcze inny wariant immers;ji sta-
nowig tzw. programy ,,opoznione” (,,delayed immersion”) lub ,pozne” (,,late im-
mersion”). W pierwszym z wymienionych programow jezyk drugi staje si¢ jezy-
kiem pracy na lekcjach wybranych przedmiotow z poczatkiem 4 lub 5 roku nauki
w szkole, za$§ w drugim — z poczatkiem 7 lub 8 roku nauki. W obydwu ostatnich
przypadkach wprowadzenie nowego jezyka jako jezyka instrukcji w szkole poprze-

*7 Dokladny opis roznych programéw bilingwalnych wraz z przykladami ich realizacji
w Kanadzie, USA i kilku krajach europejskich, w tym w Polsce — zob. M. Olpinska 2004:
rozdz. II1. 4 oraz IV. 1.
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dza trwajaca od jednego do trzech lat faza przygotowawcza (,pre-immersion-
phase”), w czasie ktorej dzieci intensywnie uczg si¢ jezyka obcego. Zadaniem tych
tzw. klas zerowych jest rowniez przygotowanie uczacych si¢ do podjecia nauki
w klasach dwujezycznych dzigki rozwojowi ich kompetencji metodologicznych,
dzigki zapoznaniu ich z technikami pracy — innymi niz w klasach jednoj¢zycznych
podczas ,,zwyktej” nauki jezyka obcego — stosowanymi na lekcjach przedmiotow
niejezykowych prowadzonych w jezyku obcym, takimi jak: selekcja i analiza infor-
macji, porownywanie danych pochodzacych z réznych zrodlel, analiza tekstu, praca
z diagramami, schematami itd. (Z. Dziggielewska 2006: 43, por. tez rozdz. 6.4.).
Z koncepcja poéznej immersji, najczesciej stosowang forma nauczania dwujgzyczne-
go w Europie, mozna poréwnac takze licea dwujezyczne. Jest to najmniej radykalna
jej odmiana, ktéra zarazem jest najbardziej rozpowszechniong forma nauczania
dwujezycznego w Polsce. Roznice pomiedzy europejskimi koncepcjami nauczania
dwujezycznego w szkotach ponadpodstawowych i koncepcja klasycznej kanadyj-
skiej immersji polegaja przede wszystkim na tym, iz w ramach tych pierwszych
nauka przedmiotéw niejezykowych w jezyku drugim rozpoczyna si¢ z reguly poz-
niej, a wiec trwa krocej, a ponadto mniejsza ilo§¢ przedmiotow prowadzona jest
dwujezycznie. Oprocz tego w koncepcjach europejskich podkresla si¢ rolg formalnej
nauki jezyka obcego realizowanej w ramach tradycyjnych programoéw glottodydak-
tycznych (podejscia komunikacyjnego), ktore stanowiag niezbedne uzupetnienie na-
uki przedmiotu niejezykowego w jezyku obcym. W koncepcjach tych wazna role
odgrywa zagadnienie integracji nauki jezyka obcego i nauki przedmiotu niejezyko-
wego w tym jezyku, co odzwierciedla si¢ w konstrukcji wyrazenia najczgsciej uzy-
wanego w literaturze przedmiotu w odniesieniu do europejskich koncepcji nauczania
dwujezycznego: CLIL — Content and Language Integrated Learning. Z tego powodu
niektorzy badacze tej problematyki opowiadaja si¢ nawet przeciwko utozsamianiu
obydwu koncepcji — pdznej immersji oraz CLIL (por. H. J. Vollmer 2005a: 51).

W ostatnich latach liczba dwujezycznych szkoét $rednich, ale takze — choc
W znacznie mniejszym stopniu — szkot podstawowych i przedszkoli, w catej Europie
znacznie wzrosta. Obecnie rozne formy nauczania dwujezycznego wprowadzito juz
ponad 40 krajow w ponad 1800 szkotach (D. Wolff 2004: 118). W Niemczech klasy
dwujezyczne w szkotach ponadpodstawowych (gimnazjach) istnieja juz od 1969
roku®®. Obecnie tzw. ciagi bilingwalne (bilinguale Ziige) prowadzone sa we wszyst-
kich typach szkoét — jest ich w sumie ponad 500 — i we wszystkich krajach zwigzko-
wych, z wyjatkiem Meklemburgii-Pomorza Przedniego®. Szkoly te oferuja nauke

* Historia nauczania dwujezycznego w Niemczech, atakze winnych krajach zaréwno
w Europie Zachodniej, jak i Srodkowo-Wschodniej przedstawiona jest obszernie m.in. w:
H. Wode et al. 1994: 161, H. Wode 1995: 1121 1998, R. Weber 1993: 29, N. Misch 1993:
1998a, 1998b, F. Koschat/ G. Wagner 1994, N. Douda 1997; historia nauczania dwujezycz-
nego w Polsce: M. Multanska 2002.

¥ Doktadne dane liczbowe dotyczace obecnego stanu nauczania dwujezycznego w Niem-
czech z podziatem na typy szkot w poszezegélnych krajach zwiazkowych oraz z podziatem
na jezyki podaja m.in. C. Finkbeiner/ S. Fehling 2002: 11 in., W. Bredenbroker 2000: 15,
G. Bach/ S. Niemeier 2005b: 7, 1. Christ 2004: 11 oraz D. Wolff 2004: 118.
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takich jezykéw obcych, jak: jezyk francuski, angielski, grecki, wtoski, holenderski,
portugalski, rosyjski, hiszpanski, turecki i czeski. W jezyku drugim prowadzony jest
przynajmniej 1 przedmiot, cho¢ na ogét 2—3 przedmioty (najczgsciej geografia, hi-
storia, polityka i wychowanie spoleczne, cho¢ ostatnio coraz czesciej takze chemia
i biologia oraz rzadziej matematyka, muzyka, wychowanie plastyczne, fizyka, reli-
gia 1 wychowanie fizyczne) nauczane sg dwujezycznie. Podobnie jak w przypadku
koncepcji kanadyjskiej immersji, nauczanie dwuj¢zyczne — ktére rozpoczyna si¢
zwykle w klasie 7 — poprzedzone jest fazg przygotowawcza intensywnej nauki jezy-
ka obcego, ktora w zaleznosci od kraju zwiazkowego i typu szkoty trwa od jednego
roku do czterech lat. Poza tym uczacy si¢ w klasach bilingwalnych otrzymuja dodat-
kowe 1-2 godziny tradycyjnej nauki jezyka obcego, tak iz nauka przedmiotu nieje-
zykowego prowadzonego w jezyku obcym inauka jezyka obcego uzupeiniajg si¢
wzajemnie (por. A. Rdssler 2004: 131 in., Ch. Feik 2004: 42 in., W. Biederstadt/
D. Haupt 2003: 50-51).

Takze w Polsce powstaje w ostatnich latach coraz wigcej klas dwujezycznych:
obecnie wg danych CODN* w naszym kraju istnieje 98 szkot publicznych prowa-
dzacych oddzialy dwujezyczne zj¢zykiem angielskim (40 szkol), jezykiem nie-
mieckim (36 szkot), jezykiem francuskim, hiszpanskim, wtoskim i rosyjskim, w tym
glownie liceow ogolnoksztatcacych (68 szkoét) i gimnazjow (25 szkolb). Zatozenia
organizacyjne w polskich szkotach dwuj¢zycznych (np. rok przygotowawczy, do-
datkowe godziny nauki jezyka obcego w klasach bilingwalnych, 1-2 przedmioty
prowadzone dwuj¢zycznie) sa z reguly takie same jak w Europie Zachodniej, cho¢
oczywiscie w porownaniu z tymi krajami polskie szkoty — rozpoczynajace swoja
dziatalno$¢ dopiero na poczatku lat dziewigcdziesiatych — dysponuja o wiele mniej-
szym do$wiadczeniem. Dlatego dalsze rozwazania, a takze analiza materiatow dy-
daktycznych dotyczy¢ bedzie w przewazajacym stopniu doswiadczen zagranicz-
nych, przede wszystkim literatury fachowej i podrecznikow niemieckich, gdyz takie
materialy dla klas dwujezycznych w Polsce znajduja si¢ dopiero w fazie tworzenia
inie sg na razie dostgpne. Nalezy jednak w tym miejscu zauwazy¢, iz mimo ze
ogo6lne materialy dotyczace nauczania dwujezycznego, takie jak plany nauczania,
wskazowki dla nauczycieli, zalecenia dydaktyczne, czy przyktadowe konspekty
lekcji, publikowane sg obecnie w wigkszosci niemieckich krajow zwigzkowych (por.
E. Otten/ M. Wildhage 2003b: 16), to podrgcznikéw przedmiotowych, przeznaczo-
nych iprzygotowanych specjalnie do uzytku w klasach bilingwalnych (gltéwnie
z jezykiem angielskim) jest i tam wcigz stosunkowo niewiele. Takze w Niemczech,
kraju o stosunkowo dtugiej historii nauczania dwujezycznego, koncepcja ta nadal
jest traktowana jako alternatywne rozwigzanie dydaktyczne i dopiero od kilku lat —
a scisle rzecz biorac od roku 2000 (G. Bach 2005: 11) — trwaja tam intensywne pra-
ce badawcze nad opracowaniem zalozen dydaktycznych i metodycznych CLIL.
Dodatkowo, ze wzgledu na wynikajaca z porzadku politycznego w Niemczech auto-
nomi¢ poszczegdlnych krajow zwiazkowych w kwestiach o$wiaty, nie mamy tu do
czynienia zjednym, uniwersalnym modelem Nuczania dwujezycznego, lecz
z bardzo wieloma réznorodnymi rozwigzaniami ,,lokalnymi” (por. C. Finkbeiner/

3 http://www.codn.edu.pl/projekty/dwujezyczne (28.12.2006)
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S. Fehling 2002: 15). Mimo to nalezy w oparciu o literatur¢ przedmiotu podjaé pro-

be¢ skonstruowania definicji nauczania dwujezycznego.

Nauczanie dwuj¢zyczne moze byc¢ realizowane w wielu roznych formach. Naj-
bardziej rozpowszechnione rodzaje programéw dwujezycznych wymieniaja
C. Finkbeiner i S. Fehling (2002: 9 i n.), a sg to:

e klasy dwujezyczne — nauka wybranego przedmiotu niejezykowego jest realizo-
wana wylacznie w jezyku obcym lub tez na zmiang w obydwu jezykach, przy
czym okres prowadzenia danego przedmiotu w jednym jezyku rozciagga si¢ na
co najmniej jeden semestr, lub czg¢$ciej na caty rok szkolny, a tresci wyktadane
w jednym jezyku nie sg powtarzane w jezyku drugim;

o moduly dwujezyczne — charakteryzujg si¢ krotszym czasem trwania i stanowia
uzupelienie regularnej oferty dydaktycznej realizowane w jezyku obcym
w ramach zaje¢ dodatkowych, kolek zainteresowan, czy projektow miedzy-
przedmiotowych — np. w formie przygotowanego przedstawienia, wycieczki,
wymiany mig¢dzyszkolnej itp. (por. J. Isberner/ U. Uzerli 2002: 24; por. tez
Partner 2002);

e szkoty zagraniczne;

e programy nauczania w jezyku ojczystym dzieci emigrantéw i przedstawicieli
mniejszosci narodowych™'.

Jesli chodzi o uchwycenie istoty nauczania dwujezycznego jako koncepcji dy-
daktycznej r6znigcej si¢ od innych ofert edukacyjnych dotyczgcych nauczania jezy-
kow obcych, to w literaturze fachowej wyraznie zaznaczajg si¢ trzy rozne podejscia
do tego zagadnienia:

Przez niektorych glottodydaktykow nauczanie dwujezyczne traktowane jest
jako ,,dobre uzupehienie tradycyjnych metod nauczania jezyka obcego” (J. Isberner/
U. Uzerli 2002: 26). Inni podkreslaja, ze naczelng zasadg nauczania dwujezycznego
jest dazenie do ,,przejscia od nauczania iuczenia si¢ jezyka obcego do nauczania
i uczenia si¢ w jezyku obcym” (W. Altmann 2004, Vorwort), a jego podstawowym
celem jest zdobywanie przez uczniéw kompetencji w zakresie przedmiotu niejezy-
kowego, nie zas rozwoj kompetencji jezyka obcego, ktory jest ,,jedynie” jezykiem
pracy na lekcji, natomiast nie jest przedmiotem nauczania (C. Finkbeiner 2002: 5—
6). Zas jeszcze inni, i z nimi nalezaloby si¢ zapewne zgodzi¢, uwazaja, iz nauczania
dwujezyczne nie powinno by¢ ani traktowane jako koncepcja nauczania poprzez
tres¢, w ktorej podkresla sie rolg recepcji jedynie tresci fachowych (R. Richter/
M. Zimmermann 2003: 124), ani tez utozsamiane z koncepcja nauczania jezyka
obcego jako jezyka specjalistycznego (M. Wildhage 2003: 92). W pierwszym przy-
padku istnieje niebezpieczenstwo zaniedbania rozwoju umiejetnosci komunikacyj-
nych, ktére moze doprowadzi¢ do ,,udreczonej niemoty” (,.,gequdlte Sprachlosigke-

3! Dla dalszych rozwazan tej pracy istotne sa dwa pierwsze rodzaje programéw dwujezycz-
nych, zagadnienia dotyczace zarowno szkot zagranicznych, jak i programéw bilingwalnych
przeznaczonych dla przedstawicieli innych grup etnicznych niz wigkszos$¢ spoteczna danego
kraju, sa bardzo zlozone i ich omowienie przekroczytoby znacznie ramy tego opracowania.

113



it”) uczacych sie, w drugim przypadku uzycie jezyka obcego moze stac si¢ ,,pozba-
wiong tresci produkcjg jezykowa” (R. Richter/ M. Zimmermann 2003: 118). Na-
uczanie dwuj¢zyczne oznacza wedle nich integracyjne podejscie do kwestii meto-
dycznych nauczania danego przedmiotu w jezyku obcym i nauczania jezyka obcego
oraz  ,systematyczne icelowe  wspieranie = komponentu  jezykowego
w kompleksowych sytuacjach uczenia si¢” (E. Otten/ M. Wildhage 2003b: 28). Ina-
czej moéwiac, w koncepcji nauczania dwujezycznego obydwa komponenty — rozwoj
wiedzy specjalistycznej oraz rozwo6j umiejetnosci jezykowych odgrywaja rownie
wazng role (por. focus on forms + focus on content — H. J. Vollmer 2005a: 47; 49;
por. tez S. Schmdlzer-Eibinger 2006: 16). Zastosowanie jezyka obcego jako jezyka
pracy na lekcji musi si¢ opiera¢ o osiagnigcia wspotczesnej glottodydaktyki — obec-
ny stan badan iwiedzy o sformalizowanych, zinstytucjonalizowanych procesach
nabywania jezyka. Koncepcje glottodydaktyczne, ktore definiuja cele nauczania
jezyka obcego jako kompleksowy, zintegrowany rozwoj umiejetnosci komunikacyj-
nych (por. rozdz. 2.), atakze kompetencji interkulturowej i strategii uczenia sig,
i ktore okreslajg adekwatne techniki i formy pracy na lekcji jezyka obcego, wspiera-
ja specyficzne procesy uczenia si¢ i nauczania przedmiotu niejezykowego (E. Otten/
M. Wildhage 2003b: 24; 27). Jak stusznie zauwaza W. Butzkamm (2002: 281): ,,der
effektive Sprachunterricht ist mithin die Kombination von Sprachunterricht und
bilingualem Sachunterricht*.

6.2. Cele nauczania dwujezycznego

Celem wszystkich programéw nauczania dwujezycznego jest rozwoj zrOwnowazo-
nej kompetencji bilingwalnej, tzn. osiagnigcie kompetencji jezykowej w zakresie
wszystkich umiejetnosci komunikacyjnych i we wszystkich dziedzinach uzycia je-
zyka, w tym szczegélnie osiggnigcie w obydwu jezykach tzw. ,,dojrzatosci akade-
mickiej”, czyli umiejetnosci ,uzycia jezyka jako instrumentu myslenia i operacji
poznawczych” ** (C. Baker 1993: 11 i 26, F. Genesee 1991: 185), a takze kompeten-
cji interkulturowej w sensie zrozumienia i tolerancji wobec obu kultur (por. C. Ba-
ker 1993: 153). Oznacza to, ze cele jezykowe nauczania dwujgzycznego sg $cisle
skorelowane z celami poznawczymi oraz spotecznymi.

Cele poznawcze nauczania dwujezycznego sa w peilni zgodne z ogolno-
wychowawczymi celami nauczania (w Polsce okreslonymi w Podstawie programo-
wej ksztatcenia ogolnego — Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dn. 26 lutego 2002 r.) oraz z celami nauczania poszczegdlnych przedmiotéw nieje-
zykowych, definiowanymi jako rozwoj kompetencji w danej dziedzinie specjali-
stycznej. Dodatkowe cele poznawcze, realizowane dzigki zastosowaniu jezyka ob-
cego jako jezyka komunikacji i narzedzia rozwoju poznawczego na lekcjach przed-
miotéw niejezykowych, sa zgodne z zaleceniami Komisji Europejskiej dotyczacymi

32 Niektorzy baacze utozsamiajg pojecie ,,dojrzatosci akademickiej” z kompetencia tekstowa,
czy tez dyskursywna — por. I. Mohr 2005: 5: ,kognitiv-akademische Sprachkompetenz,
Textkompetenz, Diskurskompetenz”.
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rozwoju europejskiego ,,spoteczenstwa wiedzy” (Promoting language learning...,

2004; por. ,,Europakompetenz”, G. Bach 2005: 9).

Do najwazniejszych ogolnych celow poznawczych edukacji dwuj¢zycznej nale-
zy:

e stwarzanie uczniom jak najlepszych mozliwo$ci ogolnego rozwoju poznawcze-
£o,

e rozwdj strategii uczenia si¢ przez cate zycie (lifelong learning), w tym takze
uczenia si¢ jezykow obcych (lifelong language learning),

e stworzenie podstaw rozwoju wszechstronnej wiedzy o sobie, swoim $rodowisku
i $wiecie dzieki konfrontacji z r6znorodnymi zrédtami informacji w jezyku oj-
czystym i obcym,

e rozbudzenie zainteresowania nauka przedmiotéw niejezykowych, a takze nauka
jezykow,

e wspieranie rozwoju najwazniejszych umiejetnosci poznawczych, takich jak
umiejetnosci analizowania, syntezowania, identyfikowania, klasyfikowania, de-
finiowania, wnioskowania, oceny itp. (por. I. Christ 2004: 15, E. Otten/
M. Wildhage 2003b: 18, M. Wildhage 2003: 93 i n., E. Thiirmann 2005: 82 i n.),
a takze rozwoju krytycznego, logicznego i tworczego mys$lenia oraz umiejgtno-
$ci rozwigzywania problemow.

Cele szczegotowe, realizowane dzicki rozszerzeniu dziatan jezykowych w jezy-
ku obcym na rézne przedmioty niejezykowe, to przede wszystkim:

e umozliwienie rozwoju specyficznej wiedzy w zakresie przedmiotéw niejezyko-
wych nauczanych dwuje¢zycznie odpowiedniej dla danego etapu edukacyjnego
(por. Biederstidt, 2005, 123),

e wspieranie rozwoju specyficznych umiejetnosci fachowych, specyficznej kom-
petencji metodycznej w dziedzinie danego przedmiotu niejezykowego (ang. stu-
dy skills, niem. Methodenkompetenz, por. H. Rautenhaus 2005: 118, E. Thiir-
mann 2005: 85, E. Otten/ M. Wildhage 2003b: 38, M. Wildhage 2003: 95).
Rozwdj wiedzy specjalistycznej w danej dziedzinie przedmiotowej nie dotyczy

bynajmniej jedynie wiedzy encyklopedycznej, np. w odniesieniu do historii — wie-

dzy o faktach historycznych. O wiele wazniejsze jest uksztattowanie krytycznego
spojrzenia na histori¢ i tozsamos$¢ historyczng: ,kritischer Umgang mit Geschichts-
bewusstsein und historischer Identitdt” (M. Wildhage 2003: 79) i zrozumienie, iz
historia jest tylko ,.konstruktem przesztosci dokonanym z punktu widzenia terazniej-
szosci” — ,,Konstruktion von Vergangenheit durch die Gegenwart” (tamze). Takie
podejscie do wiedzy historycznej oznacza konieczno$¢ identyfikacji perspektywy
historycznej, ktora jest inna z punktu widzenia réoznych grup: rodziny, spotecznosci
lokalnej, grupy spotecznej, etnicznej, czy catego narodu. Takie pojmowanie historii
sprawia, ze perspektywa historyczna uczacych si¢ ulega rozszerzeniu, sg oni w sta-
nie przyjaé i zrozumie¢ inng niz swoja wlasna perspektywe, to zas sprzyja ksztatto-
waniu ,,zrozumienia innosci” (Fremdverstehen — por. H. Rautenhaus 2005: 111 in.,

S. Lamsfuss-Schenk 2002a i2002b). Rozwdj wiedzy historycznej w programach

nauczania dwujgzycznego oznacza zatem systematyczne budowanie systemu pojeé

w obu jezykach i odpowiadajacych im konceptéw historycznych, gdyz inne pojecia
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oznaczaja czesto inne koncepty (por. “Deutsch-Franzosischer Krieg” — ,,Franco-
Prussian War“, ,,Kristallnacht” — ,,night of the brocken glass”, H. Rautenhaus 2005:
115 lub “Christliches Abendland® — ,,Western Civilisation”, M. Wildhage 2003: 81).
Dla zrozumienia historii potrzebna jest nie tylko wiedza, jak dane pojecie mozna
przettumaczy¢ z jednego jezyka na inny, ale takze, co ono oznacza w danym kontek-
$cie historycznym. Wiedza ta, wsparta samodzielng refleksja uczacych si¢, moze
prowadzi¢ do przetamywania stereotypow i rozwoju kompetencji interkulturowe;.

Umiejetnos¢ rozpatrywania faktow historycznych z wielu réznych punktow wi-
dzenia, a takze umiejetno$¢ rekonstruowania wiedzy historycznej na podstawie tek-
stow zrodlowych (M. Wildhage 2003: 79, por. tez S. Lamsfuss-Schenk 2002a
12002b) naleza do najwazniejszych umiejetnosci fachowych w dziedzinie historii.
Stanowig one cze$¢ specyficznej dla kazdej dziedziny przedmiotowej kompetencji
metodycznej, definiowanej jako ,,Fahigkeit zur Informations- und Datenerhebung,
zur Datenauswertung und zur Schwachstellenanalyse* (W. Biederstddt/ D. Haupt
2003: 59), czyli zdolno$¢ wykonywania dzialan poznawczych, dzieki ktérym gro-
madzona, rozszerzana i zmieniana jest wiedza — takich jak: definiowanie, wyjasnia-
nie, wnioskowanie, ocenianie, analiza szczeg6lowa, uzasadnianie zajmowanego
stanowiska itd. (por. H. J. Vollmer 2005a: 59, E. Otten 2003: 226). Do kompetencji
metodycznej nalezy rowniez umiejetnos¢ pracy z waznymi z punktu widzenia danej
dziedziny $rodkami: np. mapami, statystykami, tabelami, schematami, diagramami,
obrazami, przedmiotami, réznymi rodzajami tekstow zrodlowych, a takze kompe-
tencje medialne (por. rozdz. 4.3.). W dziedzinie biologii do kompetencji metodycz-
nej nalezy np. umiej¢tnos$¢ obserwacji zjawisk, organizmow, organow, komorek itd.,
stawianie hipotez, ich eksperymentalne sprawdzanie oraz opracowanie modeli
(R. Richter/ M. Zimmermann 2003: 123). Podobnie dla wszystkich innych przed-
miotdw nauczanych dwujezycznie mozna okresli¢ konieczne umiejgtnosci niejezy-
kowe, ktorych rozwdj, jak wspomniano wyzej, jest jednym z najistotniejszych
aspektow nauczania dwujgzycznego.

Realizacja tych celéw poznawczych wymaga oczywiscie takze rozwoju umiejet-
nosci w zakresie danego jezyka specjalistycznego:

Verstehen und Aneignen von Sachverhalten ist gebunden an die Entschliisse-
lung der sprachlichen Form. Und umgekehrt. Auseinandersetzung mit Sach-
verhalten und produktive Bezugnahme erforderet (...) die zunehmende Beherr-
schung des lexikogrammatischen Systems (H. J. Vollmer 2005a: 60).

Cele jezykowe zajmujg w koncepcji edukacji dwujezycznej oczywiscie szcze-
golnie wazne miejsce. Nauczanie dwujezyczne intensyfikuje nauke jezyka i rozsze-
rza mozliwosci jego zastosowania. Rozwija szczegolnie zdolno$ci rozumienia i wy-
razania specjalistycznych tresci w zakresie danego przedmiotu niejezykowego i to
w stopniu, jaki nie byl mozliwy do osiggnigcia w tradycyjnym nauczaniu jezyka
obcego (I. Christ 2004: 15). Nadrzednym celem edukacji dwujezycznej jest rozwdj
kompetencji komunikacyjnej uczniow na poziomie dwujezycznosci funkcjonalne;j,
tzn. zdolnosci postugiwania si¢ zard6wno jezykiem ojczystym, jak i jezykiem obcym
w zyciu prywatnym i zawodowym, na poziomie okre§lanym w literaturze przedmio-
tu jako CALP — Cognitive/Academic Language Proficiency (w przeciwienstwie do
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BISC — Basic Interpersonal Communication Skills, J. Cummins 1978; 1979, tu: H. J.

Vollmer 2005a: 58, 60; por. tez W. Zydatiss 2002: 44). Dalszym generalnym celem

edukacji dwujezycznej jest stworzenie podstaw nabywania kolejnych jezykow ob-

cych w mysl zalecen Komisji Europejskiej, ktore zaktadaja, iz kazdy obywatel Unii

Europejskiej powinien zna¢ co najmniej trzy jezyki: swdj jezyk ojczysty oraz dwa

inne jezyki europejskie (Promoting language learning..., 2004).

Cele jezykowe nauczania dwujezycznego to zatem przede wszystkim:

e rozwoj kompetencji jezyka ojczystego,

e akceptacja przez uczacych si¢ jezyka obcego jako instrumentu poznania, zdo-
bywania wiedzy, pracy na lekcjach wybranych przedmiotéw niejezykowych,

e rozwd6j kompetencji jezyka obcego na poziomie pozwalajacym na aktywne
uczestniczenie w lekcjach przedmiotow niejezykowych prowadzonych w tym
jezyku, w tym przede wszystkim praca nad stownictwem (terminologia facho-
wa) 1 strukturami jezykowymi (por. source vocabulary — stownictwo potrzebne
w pracy z danymi tekstami zrodlowymi — oraz working vocabulary — stownic-
two potrzebne do pracy na lekcji, H. Rautenhaus 2005: 115; 120; E. Thiirmann
2005: 82 in.),

e rozwoj receptywnych i produktywnych umiejetnosci jezykowych, czyli umiejet-
nosci recepcji i produkcji tekstow/wypowiedzi, w tym takze dyskursu fachowe-
go (por. G. Bach 2005: 18, E. Otten/ M. Wildhage 2003b: 36, W. Biederstadt
2005: 123), a takze doktadnos$ci pojeciowej, dyferencjacji i odpowiednio$ci spo-
sobOw wyrazania sig, refleksji zardwno o tresci, jak i o formie wypowiedzi, in-
terpretacji tekstu, taczenia wiedzy o $wiecie iinformacji rekonstruowanej na
podstawie tekstu oraz §wiadomosci roznic interkulturowych (C. Finkbeiner/ S.
Fehling 2002: 15),

e rozw0] kompetencji dyskursywnej w sensie umiejetnosci ,,poznawczo-
komunikacyjnego obcowania zrdéznymi rodzajami dyskursu” (,.kognitiv-
kommunikativer Umgang mit Diskursgenre”, W. Zydatiss 2002: 43; por. Sachf-
achliteralitdt, H. J. Vollmer 2002: 102, fachspezifische Diskursfihigkeit,
M. Wildhage 2003: 92), czyli zjednej strony umiejetnosci analizy dyskursu,
a z drugiej — specyficznych umiejegtnosci produktywnego postugiwania si¢ funk-
cjami dyskursu, takimi jak opisywanie, wyjasnianie, wnioskowanie, referowanie
itd.,

e rozwd6j kompetencji pragmatycznej w sensie umiejetnosci uzywania wyrazen
jezykowych odpowiednio do sytuacji komunikacyjnej,

e rozw0j kompetencji interkulturowej poprzez rozszerzenie i zmiang perspektywy
ogladu rzeczywistosci, kontrastywng analize réznych punktow widzenia oraz
wymiang¢ pogladow (I. Christ 2004: 31, S. Breidbach 2002: 14; por. wyzej),

o rozwoj swiadomosci jezykowej (language awarness) iumiejetnosci metajezy-
kowych (por. S. Breidbach 2002, 16; W. Zydatiss 2002: 46),

e rozwd{j strategii uczenia si¢ jezyka obcego.

Cele spoteczne nauczania dwujezycznego sg Scisle zwigzane z celami poznaw-
czymi i jezykowymi. W nauczaniu dwujezycznym jezyk obcy jest nie tylko ,,srod-
kiem komunikacji”’, lecz réwniez jezykiem partnera komunikacyjnego, pomagaja-
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cym uwzgledni¢ i zrozumie¢ jego punkt widzenia, jego historie, kulture i specyfike.
,Zrozumienie inno$ci“ (Fremdverstehen, por. wyzej) jako cel nauczania jest trudne
do osiagnigcia na tradycyjnej lekcji jezyka obcego: ,,Fiir den Fremdsprachenunter-
richt alleine scheint es schwer zu sein, diese Ziele [Verstindnis der Perspektive des
Anderen] zu erreichen” (C. Finkbeiner/ S. Fehling 2002: 14). Natomiast w ramach
nauczania dwujezycznego cel ten byl realizowany z powodzeniem od samego po-
czatku istnienia programoéw bilingwalnych (por. C. Finkbeiner/ S. Fehling, ibid. 11;
por. tez N. Mésch 1993, 1998a, 1998b). Wsrdd celow spotecznych, zajmujacych
wazne miejsce w nauczaniu dwujezycznym wymieni¢ nalezy poza tym:
e ksztaltowanie osobowosci i tozsamosci uczniow,
e wspieranie rozwoju samodzielno$ci i autonomii uczacych si¢ (por. E. Thiirmann
2005: 82 in., S. Breidbach 2002: 16, Z. Dziggielewska 2006: 42),
e rozbudzanie szacunku i tolerancji dla innych kultur, odmiennych tradycji, sys-
temow wartosci i obyczajow,
e ksztaltowanie postaw wzajemnego zrozumienia i otwartosci wobec pogladéw
innych ludzi,
* rozw0j umiejetnos$ci wspotpracy w grupie, postawy dialogu i wspdlnego rozwig-
zywania problemow,
e umozliwienie uczniom odnalezienia swojego miejsca w spoteczenstwie wielo-
kulturowym.
Realizacja celéw nauczania dwujezycznego opiera si¢ na zasadzie okreslanej
w literaturze fachowej jako Bilingual Triangle (C. Finkbeiner 2002¢: 97, M. Wild-
hage 2003: 84). Wedle tej zasady tematem pracy na zajg¢ciach stajg si¢ zagadnienia
dotyczace zawsze trzech ptaszczyzn, a wigc po pierwsze: problemy i zjawiska wta-
snej kultury i spotecznosci, po drugie: problemy i zjawiska kultury i spolecznosci
jezyka drugiego, a po trzecie: problemy i zjawiska uniwersalne.

6.3. Nauczanie dwujezyczne w Swietle badan naukowych

Kolejnym krokiem analizy koncepcji nauczania dwwuj¢zycznego powinno by¢ roz-
wazenie, w jaki sposob jej cele sa realizowane w praktyce, jakie osiagniecia, ale
takze jakie problemy nauczania dwuj¢zycznego rysuja si¢ w swietle badan nauko-
wych.

Obecnie wyniki badan kompetencji uczacych si¢ w programach nauczania dwu-
jezycznego sg bardzo dobrze udokumentowane naukowo. Od czasu pierwszych prob
wychowania dwujezycznego metoda immersji wypowiadano wiele obaw dotycza-
cych deficytow w rozwoju zdolno$ci uczenia si¢ dzieci i ich rozwoju intelektualne-
go. Byly one traktowane bardzo serio przez badaczy, dlatego programy te naleza do
najpetniej i1 najrzetelniej udokumentowanych i ugruntowanych naukowo projektow
edukacyjnych. Pierwsze szczegotowe dane na temat skutkow immersji dla rozwoju
jezykowego i intelektualnego uczniow, a takze dla ich osiagnie¢ szkolnych, prze-
prowadzono w Kanadzie (W. E. Lambert/ R. Tucker 1972, F. Genesee 1987, 1991:
193 in., E. M. Day/ S. M. Shapson 1996: 5 i n.). Autorzy opracowali bogate instru-
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mentarium badawcze, aby zbada¢ poziom kompetencji uczniéw w zakresie poszcze-

golnych przedmiotéw szkolnych, w zakresie poszczegdlnych umiejetnosci jezyko-

wych w jezyku ojczystym i obcym, w dziedzinie inteligencji oraz tzw. ,,dojrzatosci

akademickiej”. Podobne badania mialy miejsce takze w USA (F. Genesee 1987: 116

in.) oraz w Europie®. We wszystkich eksperymentach potwierdzono wyniki uzy-

skane w Kanadzie: uczniowie osiaggali w dziedzinie rozwoju jezyka ojczystego wy-
niki rownie dobre lub nawet lepsze niz ich jednojezyczni réwiesnicy z grup kontrol-
nych. W dziedzinie rozwoju intelektualnego i osiggnie¢ w poszczegolnych przed-
miotach szkolnych (przede wszystkim w matematyce) uczniowie dwujezyczni osia-
gaja czesto wyniki lepsze niz ich jednojezyczni koledzy. Nowsze badania potwier-
dzaja rowniez, iz uczniowie dwujezyczni nie sa gorsi od jednojezycznych réwiesni-
kéw pod wzgledem rozwoju kompetencji fachowych w dziedzinie danego przedmio-
tu nauczania (H. J. Vollmer 2005a: 50). Bardzo ciekawe badania dotyczace rozwoju
kompetencji metodycznej w dziedzinie historii przeprowadzita S. Lamsfuss-Schenk

(2002a 1 2002b). Po ponad roku obserwacji i dokumentacji procesu nauczania histo-

rii w klasie dwujezycznej (z jezykiem francuskim) oraz klasie kontrolnej (z jezy-

kiem niemieckim) autorka, jednoczesnie nauczycielka historii w obydwu klasach,
przedstawita nastepujace wnioski:

e uczniowie dwujezyczni przy wykonywaniu zadan na lekcji historii uzywajg
czesciej terminow specjalistycznych zaczerpnigtych z tekstow zrédtowych, ktore
precyzyjniej oddaja rzeczywisto$¢ historyczna, podczas gdy uczniowie jednoje-
zyczni przy wykonywaniu tych samych zadan czesciej stosujg wyrazenia jezyka
ogolnego;

e uczniowie dwujezyczni w zadaniach problemowych precyzyjnie formutuja ar-
gumenty, odnoszac si¢ do danego kontekstu historycznego i uwzgledniajac roz-
ne perspektywy historyczne, natomiast uczniowie jednojezyczni podaja najcze-
$ciej argumenty o charakterze ogdlnym;

e uczniowie dwujezyczni, rozwigzujac zadania, tworzg czgsto swoje wypowiedzi
w postaci zwartych, logicznych tekstow, nawet jezeli zadanie tego nie wymaga,
uczniowie jednoj¢zyczni w tych samych warunkach ograniczaja si¢ do stworze-
nia listy zagadnien (podpunktow) bez podawania logicznego zwiazku pomigdzy
nimi;

e uczniowie dwujezyczni $wiadomie wiazg nowe wiadomosci z wiedza przedmio-
towa uzyskang na poprzednich lekcjach, co $wiadczy o tym, iz ich wiedza histo-
ryczna jest szersza i lepiej ustrukturyzowana niz wiedza uczniéw jednojezycz-
nych;

e uczniowie dwujezyczni wykazuja si¢ umiejetnoscia oddzielenia faktéw histo-
rycznych od ,,propagandy” wynikajacej z subiektywnej oceny rzeczywistosci
przedstawionej przez autorow tekstow zrodlowych, stanowiacych materiat na-

33 Por. przede wszystkim materiaty zebrane w tomie pod redakcja H. Baetens Beardsmore’a
(1993) oraz pod redakcja Ch. Laurena (1994a). Dotycza one gtownie europejskich projektow
wczesnej immersji catkowitej i cze$ciowej. Przeglad wynikéw badan — zob. M. Olpinska
(2004: 97 in.).
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uczania, natomiast uczniowie jednojezyczni powtarzajg stereotypowe sady bez

glebszej refleksji 1 oceny subiektywnej perspektywy historycznej.

Jezeli chodzi o rozwdj kompetencji drugiego jezyka, to w literaturze przedmiotu
podkresla sie fakt (por. np. C. Baker 1993: 174 i n., E. M. Day/ S. M. Shapson 1996:
11, 19 in., W. Grabe/ F. L. Stoller 1997a: 6; przeglad wynikéw badan zob. M. Ol-
pinska 2004: 97 i n.), ze poziom kompetencji jezykowej ucznidow dwujezycznych nie
jest rowny kompetencji jednojezycznych mowcow drugiego jezyka. Poroéwnywalne
wyniki uczniowie dwujezyczni osiggaja jedynie w dziedzinie rozumienia ze shuchu
i czytania. Natomiast stabsze osiggnigcia ucznidow dwujezycznych — w poréwnaniu
do méwcow rodowitych — odnotowuje si¢ w dziedzinie produktywnych umiejetnosci
jezykowych, a takze w dziedzinie gramatyki, ortografii i wymowy. We wszystkich
programach immersji mozna zaobserwowac jednak znacznie lepsze wyniki w roz-
woju kompetencji jezyka drugiego, anizeli w tradycyjnym nauczaniu jezyka obcego
(Ch. Lauren, 1994b, 26), chociaz trzeba zaznaczy¢ rowniez fakt, ze dzieci we wcze-
snej catkowitej immersji osiggaja z reguly lepsze wyniki niz uczniowie w innych
programach. Jesli chodzi o badania kompetencji jezyka obcego w programach pdz-
nej immersji (CLIL) w Europie, to jest ich niestety stosunkowo niewiele. W Niem-
czech potencjat edukacji dwujezycznej w odniesieniu do rozwoju kompetencji jezy-
kowej klasach bilingwalnych zjezykiem angielskim w szkotach ponadpodstawo-
wych (Gymnasium 1 Realschule) po dwoch latach fazy przygotowawczej i roku dwu-
jezycznego nauczania (geografii lub/i historii) badat H. Wode wraz ze swoim zespo-
tem (H. Wode iin. 1996, P. Burmeister 1998). Badanie, przeprowadzone w formie
tzw. simulation game — zadania polegajacego na tym, iz uczniowie postawieni
w fikcyjnej sytuacji (wypadku podczas szkolnej wycieczki zagranica) musieli zna-
lez¢ jak najlepsze z niej wyjscie, dotyczylo rozwoju umiejetnosci rozumienia ze
stuchu i czytania, umiejgtnosci czytania i opisu mapy, umiejetnosci sformutowania
i rozwigzania problemu we wspoélpracy z grupa oraz umiej¢tnosci pisania. Wyniki
badania opracowano na bazie analizy btedow, a $cisle rzecz ujmujac — na podstawie
porownania do bledow wystepujacych w procesie naturalnej akwizycji drugiego
jezyka oraz w procesie tradycyjnego nauczania jezyka obcego. Badanie to wykazato,
ze w dziedzinie fonetyki i fonologii, a takze w dziedzinie morfologii (fleksji), osia-
gniecia ucznidow dwujezycznych nie réznig si¢ w znaczacy sposob od osiggnigé
uczacych si¢ w tradycyjnych programach nauki jezyka obcego. Natomiast znacznie
lepsze wyniki uczniowie bilingwalni osiagngli w zakresie rozwoju stownictwa,
sktadni oraz kompetencji dyskursywnej. Testy kompetencyjne w dziedzinie rozu-
mienia (autentycznego, nie-specjalistycznego) tekstu czytanego oraz gramatyki
w klasie 7, 8 oraz 9 dwuje¢zycznego gimnazjum przeprowadzit takze Bredenbroker
(2000; 2002). Badania te, opierajace si¢ o zadania stosowane w pomiarze osiagniec¢
w tradycyjnym nauczaniu jezyka obcego — np. thumaczenie fragmentoéw tekstu, za-
dania typu multiple-choice, czy ¢wiczenia polegajace na uzupehianiu, transformacji
i przyporzadkowywaniu zdan i struktur gramatycznych, dokumentujg bardzo dobre
wyniki ucznidw bilingwalnych w zakresie rozwoju obydwu umiejetnosci. Ucznio-
wie ci osiagneli lepsze wyniki niz ich rowiesnicy, uczacy si¢ jezyka obcego w spo-
sob tradycyjny, juz po roku nauki w klasie dwujezycznej, zas w kolejnych latach
wyraznie zaznaczat si¢ dalszy przyrost réznicy wynikow na korzys$¢ uczniow dwu-
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jezycznych. Szczegolnie duza roéznica wystapita w dziedzinie rozwoju umiejetnosci
czytania. Analiza jako$ciowa wynikow testow na rozumienie tekstu czytanego wy-
kazata przewage uczniow dwujezycznych w zakresie: umiejetnosci wyszukiwania
w tekscie stow kluczowych, wigkszej wrazliwo$ci i lepszej analizy parafraz frag-
mentéw tekstu, doktadniejszego przetwarzania tresci tekstu wyrazonych zaro6wno
eksplicytnie, jak iimplicytnie, sprawniejszego odkrywania wyrazonych w tekscie
zaleznosci logicznych, lepszego laczenia ze sobg informacji ,,zawartych” w r6znych
miejscach w tekscie, sprawniejszego korzystania z kontekstu w rekonstrukcji zna-
czenia nieznanych wyrazen w tekscie oraz wigkszej gotowosci podejmowania ryzy-
ka w interpretacji sensu tekstu (W. Bredenbroker 2000: 94). W Polsce badania kom-
petencji jezykowej uczniéw bilingwalnych nie sa prowadzone. Jednak wysoki po-
ziom nauczania w klasach bilingwalnych dokumentujg bardzo dobre wyniki egza-
min6éw dojrzaloéci oraz migdzynarodowych certyfikatow jezykowych, uzyskiwane
przez ich absolwentéw (M. Multanska 2002: 12).

Nie mniej ciekawa od samych wynikéw badan rozwoju kompetencji uczacych
si¢ w klasach dwuje¢zycznych jest proba ich wyjasnienia. Z jednej strony wydaje sie,
iz wysoki poziom wynika z elitarno$ci tej formy nauczania. Doskonale wyksztatce-
nie, jakie oferuja z reguly swoim uczniom szkoty bilingwalne, korzysci zwigzane
z kompetencja dwujezyczng w przysztym zyciu zawodowym, a takze $cisle limito-
wany dostgp (ze wzgledu na stosunkowo niskg ich liczbe) i1 ekskluzywny charakter
tych szkot, sprawiaja, ze o miejsca w nich ubiega si¢ co roku bardzo duzo osob.
Dzigki temu szkoly bilingwalne moga pozwoli¢ sobie na staranny dobor kandyda-
tow w wyniku specjalnych testow predyspozycyjnych (por. Z. Dziggielewska 2006:
39) Iub/i intensywne przygotowanie kandydatéw w tzw. klasach zerowych (por.
M. Walczynska 2006: 64 in.) oraz na bardzo wysokie wymagania w stosunku do
uczacych si¢ przez caly czas trwania nauki w szkole. Takie wyjasnienie jest by¢
moze sluszne w odniesieniu do sytuacji w Polsce, jednak z drugiej strony w Europie
Zachodniej, np. w Niemczech, programy ksztalcenia dwujezycznego sa zdecydowa-
nie bardziej powszechne i dostgp do nich nie jest zwigzany z takimi restrykcjami jak
w Polsce. A poniewaz w klasach dwujezycznych takze uczniowie stabsi uzyskuja
lepsze wyniki niz uczniowie jednojezyczni, niektérzy badacze pozwalaja sobie po-
stawi¢ teze, iz sukces nauczania dwujezycznego zaprogramowany jest w samym
modelu.

I tak na przyktad Lamsfuss-Schenk (2002a i 2002b) przypisuje znakomite wyni-
ki w rozwoju kompetencji historycznych w klasach bilingwalnych temu, ze ucznio-
wie dwujezyczni zmuszeni sg czyta¢ teksty zrédtowe na zajeciach doktadniej, bo
dodatkowa przeszkodg w ich przetwarzaniu stanowi dla nich obcy jezyk. Traktuja
oni teksty jako wyzwanie intelektualne i wykazuja wigksza gotowos¢ do podjecia
i dokonania wysitku, czego rezultatem jest lepsza analiza i glebsze zrozumienie
tresci. Bredenbroker (2000: 99), interpretujac wyniki rozwoju kompetencji jezyko-
wej uczniow bilingwalnych, stwierdza, ze na bardzo dobre rezultaty nauczania dwu-
jezycznego wplywa nie tylko czas iilo$¢ jezyka obcego (exposure time), lecz ze
jego zdaniem (por. tez D. Wolff 2004: 124) nauczanie dwuj¢zyczne stwarza lepsze
warunki ramowe dla rozwoju kompetencji jezykowej niz tradycyjne formy naucza-
nia jezyka obcego. Twierdzenie to w $wietle obecnego stanu wiedzy na temat edu-
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kacji dwujezycznej jest dos¢ trudno zweryfikowaé. Wiaze si¢ to z przyczynami
wspomnianymi juz we wstepnie tej pracy, a mianowicie z tym, ze o ile efekty nauki
jezyka obcego w ramach nauczania dwujezycznego sa dokumentowane, o tyle same
procesy akwizycji jezykowe] wlasciwie nie sa poddawane badaniom naukowym
(por. H. J. Vollmer 2005a: 52). Zainteresowania badaczy koncentrujg si¢ przede
wszystkim na procesach rozwoju wiedzy specjalistycznej w zakresie danego przed-
miotu niejgzykowego (por. np. A. Rossler 2002: 100), lub ewentualnie na przezwy-
cigzaniu trudno$ci jezykowych na lekcji przedmiotéw niejezykowych, natomiast
w odniesieniu do rozwoju kompetencji jezykowej najczeséciej zaktada sie po prostu,
ze jest on niejako ,,produktem ubocznym” nauczania dwujezycznego. Vollmer
(2002: 108-109) zauwaza, ze wedle przepisow i wytycznych obowigzujacych
w Niemczech kontroli i ocenie poddawane w pierwszej linii lub nawet wylacznie
niejezykowe osiagni¢cia w dziedzinie danego przedmiotu nauczania, natomiast
ewentualne deficyty jezykowe nie sg przy tym najczesciej uwzgledniane®. W rezul-
tacie tego wiele probleméw zwigzanych z ksztaltowaniem warunkéw korzystnych
dla rozwoju jezykowego uczacych si¢ pozostaje nierozwigzanych. Nalezy do nich
miedzy innymi kwestia roli wyjasniania i uswiadamiania uczacym si¢ zagadnien
jezykowych (przede wszystkim gramatycznych), stanowigca nadal przedmiot dysku-
sji w tradycyjnym (komunikacyjnym) podejsciu do nauczania jezyka obcego, a tym
bardziej w nauczaniu dwujezycznym (por. W. Butzkamm 2002: 78), a takze kwestia
ksztattowania progresji materialu jezykowego oraz podporzadkowania jej wymaga-
niom danego przedmiotu niejezykowego, a szczegélnie koniecznosci celowego
i zintegrowanego rozwijania specyficznej kompetencji fachowej uczacych sig
w jezyku obcym. Najwazniejszy problem stanowi tu: ,,Diskrepanz zwischen kogni-
tiven und fremdsprachlichen Mdglichkeiten der Schiiler (M. Wildhage 2003: 89,
R. Richter/ M. Zimmermann 2003: 117). Istnieje w zwiazku z tym powazne niebez-
pieczenstwo ograniczenia zaro6wno typow tekstow stosowanych w nauczaniu dwuje-
zycznym, jak izadan oraz rodzajow interakcji i sytuacji komunikacyjnych na lek-
cjach przedmiotéw niejezykowych i zarazem konieczno$¢ uzupetnienia pracy nad
doskonaleniem kompetencji jezyka obcego w ramach tradycyjnych lekcji jezyka
obcego.

Niepewnos¢ co do natury procesow akwizycji jezykowej zachodzacych na lek-
cjach nauczanych dwujezycznie przedmiotow niejezykowych odzwierciedla si¢
rowniez w dyskusji na temat ,,przydatnosci” poszczegdlnych przedmiotéw dla reali-
zacji celow nauczania dwujezycznego. Ogdlnie rzecz biorgc zaklada sie, ze przed-
mioty te zuwagi na ograniczong znajomos¢ jezyka obcego uczacych si¢ powinny
charakteryzowac¢ si¢ duzg pogladowoscia materiatu nauczania i opiera¢ si¢ w znacz-
nym stopniu o dziatania praktyczne (por. W. Butzkamm 2002: 150). Z tego wzgledu
do najczesciej wybieranych przemiotéw niejezykowych nauczanych dwujezycznie
nalezy geografia. Jak stwierdzaja W. Biederstddt i D. Haupt (2003: 46; por. U. An-
dersch 2002: 45), w geografii tatwo jest przezwyciezy¢ konflikt pomiedzy trescia

** W Polsce kryteria jezykowe (poprawnos¢ gramatyczna, stownictwo, ptynnos¢ wypowiedzi
iin.) w ocenie z przedmiotu niejgzykowego zdajg si¢ odgrywaé, w przeciwienstwie do Nie-
miec, coraz wigkszg rolg — por. Z. Dziggielewska 2006: 44.
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a znajomoscia jezyka obcego, istnieja tu stosunkowo mate trudnosci terminologicz-

ne, stosuje si¢ duzo materialow wizualnych, za$ tre§ci nauczania sg przejrzyste

i konkretne. Ponadto geografia stwarza dobre mozliwosci rozwoju kompetencji in-

terkulturowej dzigki temu, ze sprzyja poznawaniu i analizowaniu (globalnych) zja-

wisk przyrodnicznych i kulturalnych. Natomiast inne przedmioty szkolne, np. biolo-
gia, chemia, matematyka, czy historia, sa juz o wiele bardziej kontrowersyjne. Na
przyktad chemia uchodzi generalnie za przedmiot nieodpowiedni do nauczania dwu-
jezycznego, gdyz zaklada si¢, ze podczas lekcji chemii komunikacja jezykowa jest
bardzo ograniczona, ajej kontekst jest zredukowany (por. ,kontext-reduzierte
Kommunikation”, A. Bonnet 2002: 125). Niemniej jednak coraz czesciej w literatu-
rze fachowej pojawiajg sie postulaty szerszego zastosowania chemii w nauczaniu
dwujezycznym. Badanie przeprowadzone przez Bonneta (2002: 132), polegajace na
analizie 23 godzin nagran video, wykazato bowiem, iz 47% sytuacji na lekcji stano-
wig interakcje istotne z jezykowego punktu widzenia (sprachrelevante Interaktio-
nen), za§ 26% - interakcje istotne z punktu widzenia przedmiotu niejezykowego

(sachrelevante Interaktionen). Takze M. Klingauf (2002: 49 i n.) uwaza, ze chemia

dobrze nadaje si¢ do nauczania dwujgzycznego z powodu jej eksperymentalnego

charakteru. Nauczanie chemii jest ukierunkowane na dziatanie, eksperymentowanie

z materiatami, przedmiotami i odczynnikami oraz sprzgtem laboratoryjnym, dlatego

jej zdaniem kreuje sensowne i autentyczne sytuacje komunikacyjne. M. Klingauf

(ibid. 50), odnoszac si¢ do dyskusji na temat dwujezycznego nauczania chemii,

podsumowuje watpliwos$ci, towarzyszace najczesciej podejmowaniu decyzji o roz-

poczeciu nauczania dwujezycznego w zakresie danego przedmiotu niejezykowego:

e (Czy mozna nastolatkow ze stabg znajomoscia jezyka obcego uczy¢ (danego)
trudnego przedmiotu w tym jezyku?

e (Czy nalezy nauke (danego) waznego przedmiotu, wymagajacego solidnej
i ugruntowanej wiedzy, utrudnia¢ przez zastosowanie jezyka obcego?

e (Czy mozna ryzykowaé zniechgcenie ucznidow do nauki (danego) przedmiotu
przez stworzenie dodatkowych trudnos$ci wynikajacych ze stosowania jezyka
obcego?

e (Czy mozna ich dodatkowo motywowa¢ do nauki (danego) przedmiotu dzigki
jezykowi obcemu?

Na tym jednak problemy i kwestie sporne nauczania dwujezycznego si¢ nie kon-
czg. Dodatkowym zrodtem trudnosci w pracy w klasie dwujezycznej moga by¢ tak-
ze r6znice w tradycji dydaktycznej — w jednym kraju — kraju, w ktérym funkcjonuje
szkota dwujezyczna (np. w Polsce) — nauka danego przemiotu (np. biologii) moze
mie¢ charakter raczej opisowy i polega¢ na gromadzeniu wiedzy encyklopoedycz-
nej, podczas gdy w innym kraju — kraju danego jezyka obcego (np. we Francji, por.
Z. Dziggielewska 2006: 40-41) — nauka tego samego przedmiotu ma charakter ra-
czej eksperymentalny ipolega na rozwijaniu umiejetnosci analitycznego i synte-
tycznego myslenia. Nie ulega zatem watpliwosci, iz wybor przedmiotdéw naucza-
nych dwujezycznie musi by¢ poprzedzony starannym i wnikliwym rozwazeniem
wszystkich ,,za” i1 ,,przeciw”, bowiem kazdy przedmiot jest inny, posiada inne moz-
liwosci iinne trudno$ci, zas dydaktyka jezyka obcego musi si¢ ,,dopasowaé” do

123



wymagan 1ispecyfiki dydaktyki poszczegdlnych przedmiotow niejezykowych
(H. Rautenhaus 2005: 110). Jednak niezaleznie od rodzaju przedmiotu niejezykowe-
go zastosowanie wyrazen je¢zyka obcego jako narzedzia pracy na lekcji jest zwigzane
z wiekszymi wyzwaniami dla uczacych si¢, zwigkszymi trudno$ciami
w odkrywaniu treéci i problematyki lekcji, a co za tym idzie — z wolniejsza progresja
materialu. Oznacza to ogromne wyzwanie 1 spore naktady pracy takze dla nauczy-
cieli. Wymagania w stosunku do nauczycieli klas dwujgzycznych sg zreszta w ogole
bardzo wysokie: poniewaz programy nauczania dwuj¢zycznego naleza wcigz do
»eksperymentalnych” form edukacyjnych, co wiaze si¢ z brakiem odpowiednich
programéw ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli (C. Finkbeiner/ S. Fehling 2002:
18 in., A. Rdssler 2004: 148, por. G. Kugler-Euerle 2002), a takze brakiem odpo-
wiednich materialow dydaktycznych oraz szczegotowych plandow nauczania po-
szczegolnych przedmiotow niejezykowych w jezyku obcym (por. C. Finkbeiner/
S. Fehling 2002: 16 i n., I. Christ 2004: 22), nauczyciele, rozpoczynajacy nauczanie
dwujezyczne danego przedmiotu, muszg zdawaé sobie sprawe¢ z tego, ze podejmuja
bardzo trudne wyzwanie. Oprocz bardzo dobrej kompetencji jezykowej w zakresie
jezyka obcego od nauczycieli klas dwujezycznych wymaga si¢ duzo wiasnego
wktadu pracy, w tym szczegodlnie: uksztaltowania planu nauczania swojego przed-
miotu, czyli wyboru konkretnych tresci i tematow oraz ustalenia kolejnosci ich re-
alizacji, wyboru materiatu jezykowego niezbednego do realizacji tresci przedmioto-
wych w jezyku obcym (stownictwa iwyrazen specjalistycznych charakterystycz-
nych dla danego przedmiotu niejezykowego oraz §rodkow jezykowych dotyczacych
organizacji lekcji), wyboru lub samodzielnego tworzenia odpowiednich materiatow
dydaktycznych, wyboru odpowiednich form pracy na lekcji, obserwacji i pomiaru
osiggnie¢ uczniow w zakresie przedmiotu nauczanego dwujezycznie oraz doskona-
lenia swojej kompetencji dydaktycznej w zakresie problematyki nauczania dwuje-
zycznego. Jak stusznie zauwaza M. Bohn (2002: 74), nauczyciel przedmiotu niejg-
zykowego musi tolerowac opdznienia w lekcji, by¢ gotowy do podjecia cigzkiej
pracy jezykowej inieustannie pamig¢ta¢ 0 motywowaniu swoich uczniow. W jego
pracy niezbedna jest rowniez ,,odwaga odejscia od ministerialnych wytycznych i po-
szukiwanie szczego6lnych drog alternatywnych” (U. Andersch 2002: 44) dla realiza-
cji specyficznych celéw, jakie stawia sobie nauczanie dwuj¢zyczne (por. rozdz.
6.2.). Poniewaz w tym procesie nauczyciele sg zdani gtdéwnie na siebie, bardzo waz-
ng role odgrywa wspotpraca oraz wymiana doswiadczen migdzy nauczycielami
w szkole i1 poza szkola. Konieczno$¢ stworzenia odpowiednich ku temu narzedzi,
np. ,,sieci polaczen”, baz danych, forow informacyjnych i in., jest czgsto postulowa-
na w literaturze przedmiotu (por. np. H. Rautenhaus 2005: 109). Wsérod dalszych
problemoéw edukacji dwujgzycznej badacze wymieniaja jeszcze: braki odpowiednio
wykwalifikowanej kadry nauczycielskiej, brak srodkéw finansowych na dodatkowe
godziny nauki jezyka obcego (Ch. Feik 2004: 44) oraz trudnosci z implementacja
nauczania dwuj¢zycznego do systemu szkolnictwa (D. Wolff 2004: 113). Migdzy
innymi z tych powodow dekade istnienia szk6t dwujezycznych w Polsce krytycznie
ocenia J. Iluk (2000: 36; por. tez 2005: 16), stwierdzajac: ,,skala i ztozonos¢ (...)
problemow zwigzanych z realizacja dwujezycznej formuty nauczania w Polsce po-
woduje, ze ich rozwiazanie przekracza mozliwosci tych, ktorzy ja wdrazaja na co
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dzien”. Zauwaza on takze (2005: 16 in.), ze nauka w klasach dwujezycznych
w Polsce, odbywajaca si¢ najczes$ciej w ramach programéw pdznej immersji (liceow
dwujezycznych) trwa stanowczo zbyt krotko (3 lata + 1 rok przygotowawczy), aby
mozliwe byto ,,uzyskania zadowalajacej kompetencji w zakresie dyskursu naukowe-
g0”. Dodatkowo wsrod stabosci programéw nauczania dwujezyznego odnotowaé
nalezy jego zdaniem brak odpowiedniego sprofilowania jezykowych kursow przy-
gotowujacych do podjecia nauki w klasie dwujezycznej pod katem specyficznych
potrzeb komunikacyjnych uczacych si¢. Ten sam zarzut odnie$¢ mozna, jak si¢ wy-
daje, takze do programow nauki jezyka obcego, uzupetniajacych zajecia niejezyko-
we prowadzone w tym jezyku w klasach bilingwalnych.

Zdaniem wielu glottodydaktykéw nauczanie dwujezyczne wymaga wypracowa-
nia jeszcze wielu rozwigzan i wprowadzenia wielu ulepszen, ktére moglyby przy-
czyni¢ si¢ do odparcia tych niewatpliwie stusznych zarzutéw. Jednym z nich powin-
na by¢ z pewnoscia intensyfikacja wspolpracy pomiedzy nauczycielami poszczegol-
nych przedmiotéw niejezykowych oraz nauczycieli jezykow obcych, ktora w wielu
szkotach nie funkcjonuje jeszcze najlepiej (por. np. M. Pachnowska 2004), nie
wspominajac o szerszych — migdzyszkolnych — polach wymiany doswiadczen. Dal-
szym waznym krokiem, postulowanym stanowczo przez wielu badaczy problematy-
ki CLIL (np. D. Wolff 2002, C. Finkbeiner/ S. Fehling 2002: 18-22, G. Kugler-
Euerle 2002, A. Rossler 2004: 148), powinno by¢ wdrozenie odpowiednich progra-
moéw  ksztatcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli klas dwujezycznych,
a takze szczegdlowe opracowanie zatozen samodzielnej dydaktyki CLIL (nauczania
dwujezycznego), uwzgledniajacej specyfike nauczania zaréwno przedmiotow nieje-
zykowych, jak ijezyka obcego oraz ich daleko idacej integracji (por. np. D. Wolff
2005, A. Rossler 2004: 141 i n.).

W dalszej czeSci tego rozdziatu sprobuje zatem przyjrzec si¢ blizej zalozeniom
postulowanej samodzielnej dydaktyki nauczania dwujezycznego.

6.4. Zalozenia dydaktyczne nauczania dwujezycznego: proba analizy

Najistotniejsza cecha nauczania dwujezycznego, odrozniajaca t¢ koncepcje zarowno
od podejscia komunikacyjnego w nauczaniu jezykéw obcych, jak ikoncepcji na-
uczania jezykow specjalistycznych, jest to, ze uczacy si¢ nie tylko doskonalg swoje
umiejetnosci komunikacyjne i nie tylko poznaja kod jezykowy (terminologie¢ i wyra-
zenia fachowe) dla juz dostepnej wiedzy, operacji poznawczych i tresci specjali-
stycznych (por. rozdz. 3.1 oraz 5.), lecz ze w tym procesie gromadza jednocze$nie
wiedze specjalistyczng 1 wiedzg o formach jezykowych. Nauczanie dwujezyczne
zaktada daleko idacg integracj¢ pracy nad rekonstrukcja tresci i zagadnien specjali-
stycznych, odpowiednich do danej dziedziny przedmiotowej (rozwoj wiedzy nieje-
zykowej), wspieranie rozwoju zarowno deklaratywnej, jak i proceduralnej wiedzy
jezykowej (umiejetnosci jezykowych — por. rozdz. 1.1.) oraz wspieranie rozwoju
operacji poznawczych uczacych si¢ (por. H. J. Vollmer 2005a: 58). Podstawa dydak-
tyki nauczania dwujezycznego jest teoria uczenia si¢ poprzez celowg integracj¢ roz-
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norodnych form interakcji i pracy na lekcji, zorientowanej na tre$¢, ktora zapewnia
glebokie semantyczne przetwarzanie wiedzy i $Srodkdéw jezykowych (S. Breidbach
2002: 15).

W programie edukacji dwujezycznej tresci nauczania uzaleznione sg od przed-
miotu nauczanego dwujezycznie. Tresci te nie rdznig si¢ od tresci nauczania danego
przedmiotu realizowanych w jezyku ojczystym. Na przyktad tresci nauczania dwu-
jezycznego geografii obejmujg nastgpujace zagadnienia (por. W. Biederstadt/
D. Haupt 2003: 59): siatka geograficzna, kompas, mapa a orientacja przestrzenna,
potozenie kontynentéw i oceanow, strefy klimatyczne Ziemi, flora i fauna oraz lud-
no$¢ Ziemi, topografia regionu, kraju, innych wybranych krajéow iregionow, np.
Europy, bogactwa naturalne, przemyst itp. Poniewaz, jak zaznaczono wyzej (rozdz.
6.1.), istnieje wcigz jeszcze bardzo niewiele samodzielnych podrecznikdéw przezna-
czonych do pracy na dwujezycznych lekcjach przedmiotow niejezykowych w danej
klasie (wyjatek stanowia materiaty do nauki historii w jezyku angielskim w klasach
7-10: Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 7, 1995, Materialien zum
Bilingualen Unterricht Geschichte, 8, 1997; Materialien zum Bilingualen Unterricht
Geschichte, 9, 1998; Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 10, 2000),
wiekszo$¢ proponowanych materiatow dydaktycznych stanowi propozycje uzupel-
niajacg podrecznik nauczania danego przedmiotu w jezyku ojczystym i ma charakter
ogolny, ktory pozwala na ich elastyczne zastosowanie w dowolnym roku nauczania
w zaleznosci od wybranych przez nauczyciela do realizacji tresci przedmiotowych
(np. Bilingual Geography, 2004; Spotlight on History, 1995).

Podrecznik Bilingual Geography (2004) zawiera takie zagadnienia, jak: regiony
polarne, gorace pustynie, lasy tropikalne oraz region Kalifornia. Tematy te sa przed-
stawione w podreczniku bardzo obszernie i wszechstronnie, przykladowo pierwszy
z tych tematdw Regiony polarne sktada si¢ z kilku jednostek tematycznych: m.in.
Explaining polar climates, Industrial exploitation in the Arctic, Into the heart of the
Antarctic, The Antarctic — A remote continent, Threats to Antarctica. Kazdy z tych
tematow jest zaplanowany tak, iz moze stanowi¢ albo materiat realizowany oddziel-
nie w ramach modutéw dwuje¢zycznych, albo tez integralng cz¢s$¢ materiatu realizo-
wanego w catosci w jezyku obcym. Kazdy z tematéw zawiera do$¢ materiatu, aby
w razie samodzielnej realizacji danego zagadnienia stworzy¢ uczacym si¢ wystar-
czajaco mozliwosci rozwoju wszystkich umiejetnosci fachowych 1 jezykowych,
charakterystycznych dla nauczania dwujezycznego i zgodnych z jej wyznaczonymi
celami (por. rozdz. 6.2.). I tak w kazdej jednostce tematycznej znalazly si¢ zdjecia
i/lub ilustracje oraz towarzyszace im zadania, majace na celu aktywowanie dotych-
czasowe] wiedzy uczacych si¢ dotyczacej danego zagadnienia oraz pozwalajace na
rozwoj zaréwno jezykowych umiejetnosci produktywnych (opisywanie, wyrazanie
lub ksztaltowanie wtasnej opinii), jak i ogdlnych umiejetnosci poznawczych (po-
robwnywanie, analizowanie, logiczne myslenie, wnioskowanie) — np. w bloku Polar
Regions: zdjecia 1-5 oraz zadania®: Opisz, co widaé¢ na zdjeciach?; Czy zdjecia
ilustrujq cos, co juz wiesz o regionach polarnych?; Co wspolnego majq te zdjecia ze

%> Thumaczenie wszystkich polecen M.O.
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sobq?; Dlaczego badacze, turysci, poszukiwacze przygod sq zafascynowani regio-
nami polarnymi? Ponadto kazda jednostka zawiera réznego rodzaju teksty oraz od-
powiednie ¢wiczenia, pozwalajace na ksztaltowanie receptywnych oraz produktyw-
nych umiejetnosci jezykowych, a takze, oczywiscie, wiedzy specjalistycznej i kom-
petencji metodycznych: np. tekst o zyciu Inuitéw (nazwa, ktorej uzywaja w stosunku
do siebie Eskimosi) w formie osobistego listu (zadanie do tekstu: Napisz list w od-
powiedzi, opisujgcy twoj region, miasto, okolice — umiegjgtnosci czytania i pisania),
dalsze teksty w formie krétkich wypowiedzi réznych oséb (mieszkancéw regionu)
o ich zyciu ipracy (zadania do tekstu: Prosze odnalez¢ na mapie Alaski miejsca,
o ktorych mowa w tekstach i zmierzy¢ odleglosci, postugujqgc si¢ skalg mapy, miedzy
nimi i stolicqg Alaski oraz wlasnym miejscem zamieszkania — kompetencje meto-
dyczne: czytanie mapy, skala mapy — poréwnywanie, przeliczanie odlegtosci; Dla-
czego zycie na potnocy jest trudne? — prosze znalez¢ argumenty w tekstach — umie-
jetnos$¢ intensywnego czytania ikrytycznej oceny; Jak mieszkancy radzq sobie
z trudnosciami? — j.w.), krotkie teksty specjalistyczne, np. o budowie igloo, poto-
wach ryb, zmianach trybu zycia Inuitow w XX wieku (zadania do tekstu: Prosze
uzupetni¢ w tekscie brakujqgce fragmenty na podstawie mapy i podpisow pod zdje-
ciami — umiejetnos$¢ intensywnego czytania; Porownaj warunki mieszkania w igloo
i wspolczesnym domu — umiejetnos¢ mownienia: analizowanie, poronywanie, pre-
zentacja; Jakie zasoby mineralne znajdujq si¢ w regionie Arktyki? — praca z mapa;
Zinterpretuj ostatnie zdanie z tekstu: ,, Others are looking for more modern ways of
making their living, but....” — umiejetnos¢ mdwienia: interpretacja, wyrazanie wia-
snej opinii; Z partnerem opracuj plan poprawy warunkoéw zycia Inuitow — praca
W grupie, rozwigzywanie problemoéw, kompetencje spoleczne), o arktycznym eko-
systemie (zadania do tekstu: Znajdz w atlasie granice wiecznego sniegu — praca
z mapa; Opowiedz o ekosystemie arktycznym uzywajgc informacji z tekstu i ilustracji
— umiejetno$¢ czytania i mowienia; Dlaczego tundra jest ,,wrazliwym ekosyste-
mem”’? — umiejgtnosci poznawcze — analizowanie, wnioskowanie; umiejgtnos¢ mo-
wienia — prezentacja), o florze i faunie Arktyki w formie krotkich opiséw charakte-
rystycznych dla leksykonow (zadania do tekstow: Scharakteryzuj wybrane zwierzeta
arktyczne. W jaki sposob dostosowaly si¢ one do swoich warunkow zycia? W jakim
sensie zycie tradycyjnych Inuitow zalezalo od zwierzgt? — umiejetnos$¢ czytania
1 pisania/moéwienia; Napisz podobne charakterystyki zwierzqt z twojego regionu,
uzywajgc podrecznika biologii lub innych zZrodet — kompetencje metodyczne, inte-
gracja jezyka ojczystego, umiejetnos¢ pisania, kompetencja dyskursywna — analiza
dyskursu w odniesieniu do not encyklopedycznych oraz umiejetnos$¢ tworzenia not).
Niektore z jednostek zawieraja dodatkowo bardzo interesujace propozycje ekspery-
mentow i projektow lekcyjnych, ktoére moga stanowi¢ niezwykle cenne uzupetnienie
dwujezycznej lekcji geografii, np. w jednostce poswieconej wyjasnieniu zjawisk
klimatycznych w regionach polarnych znalazto si¢ (oprocz tekstow i ilustracji) do-
$wiadczenie praktyczne z lampa i kulg, majace zobrazowac oswietlenie Ziemi przez
stonce (s.8-9). Kazdy z blokéw tematycznych konczy si¢ jednostka poswiccong
powtorzeniu i usystematyzowaniu omowionych zagadnien.

Podrecznik Spotlight on History (1995) poswigcony jest prezentacji zagadnien,
stanowiacych generalnie material nauczania historii w klasie 8, np. The American
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Revolution, The Industrial Revolution, Imperialism. Jednak tematy te moga by¢ re-
alizowane rowniez w innych klasach, np. w klasie 9 (por. E. Miiller-Schneck 2002).
Sa one bowiem zaplanowane w taki sposob, aby umozliwi¢ nie tylko jak najszersze
zapoznanie uczacych si¢ z danymi treSciami historycznymi, ale takze daleko idaca
integracj¢ zagadnien historycznych, spotecznych i politycznych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem odniesienia do wspolczesnosci (np. debata: Kim sq wspoiczesni
Amerykanie?, s. 23) oraz do historii i obecnej sytuacji politycznej i spotecznej wia-
snego kraju (np. quiz wiedzy o Niemczech: ustawa zasadnicza, urzad kanclerza,
najwazniejsze instytucje panstwowe, parlament itd. w zwigzku z tematem Konstytu-
cja amerykanska, ustroj polityczny USA, s. 26). W konstrukcji tego podrgcznika
odzwierciedla si¢ jedna z najwazniejszych zasad nauczania dwujezycznego, a mia-
nowicie, ze tresci nauczania powinny stanowi¢ tematy aktualne, interesujace dla
uczniow, bliskie, a jednoczesnie obszerne i wielostronne, umozliwiajace integracje
zagadnien miedzyprzedmiotowych: historycznych, spotecznych, politycznych, eko-
nomicznych, kulturalnych, a nawet religijnych (por. np. temat “From Abraham to
Arafat...”, 4000 years of Middle East Conflict, G. W. Kriiger 2002: 75 in.; lub te-
mat "Fantazyjna podroz wzdtuz 40° rownoleznika”, W. Biederstiddt/ D. Haupt 2003:
60 in.). Wedle tej zasady wszystkie tematy omawiane w ramach dwujezycznej lek-
cji danego przedmiotu musza odnosi¢ si¢ bezposrednio do zainteresowan i doswiad-
czen uczacych sig, nie za$ stanowié¢ jedynie ,,zrédto” nowej terminologii specjali-
stycznej, obrazujacej nowe elementy wiedzy czysto encyklopedycznej. O tym, ze
jest to mozliwe przekonujg m.in. R. Richter i M. Zimmermann (2003: 125 in.),
przedstawiajac mozliwosci ,,zwigkszenia atrakcyjnosci” do$¢ nudnego na pierwszy
rzut oka tematu lekcji biologii, jakim jest Zywnos¢ i odzywianie sie. Pierwsze zada-
nie, jakie maja do wykonania uczacy si¢ polega na wyobrazeniu sobie, ze kolejnych
kilka dni spedzg na bezludnej wyspie i zastanowieniu si¢, co im bedzie niezbg¢dnie
potrzebne — jest to okazja do aktywowania dotychczasowej wiedzy, dyskusji na
lekcji oraz wprowadzenia nowych poje¢ — nazw wybranych substancji odzywczych.
Kolejnym etapem lekcji (cyklu lekcji) jest rozwazenie, jakie substancje odzywcze
zawierajg poszczegolne Srodki spozywcze — zbadaniu tego shuzy eksperyment pole-
gajacy na mierzeniu zawarto$ci cukru w wybranych produktach spozywczych. Na-
stepny blok stanowig samodzielnie przygotowywane przez uczacych si¢ (na podsta-
wie materiatow dostarczonych przez nauczyciela) minireferaty o witaminach i mine-
ratach, niezb¢dnych do prawidtowego funkcjonowania organizmu, a takze prezenta-
cje (na podstawie samodzielnie zgromadzonych materiatow) oraz projekty dotycza-
ce przyzwyczajen zywieniowych izaburzen zwigzanych z odzywianiem si¢ (np.
bulimia, anoreksja — problemy bardzo aktualne, dotykajace coraz wickszej liczby
miodych ludzi). Kolejne zagadnienie — najtrudniejsze w tym bloku tematycznym:
proces trawienia pokarmu w ludzkim organizmie — przedstawia nauczyciel w formie
miniwyktadu, postugujac si¢ licznymi ilustracjami. Podobnie autorki ( ibid. 133 in.)
omawiajg blok tematyczny poswiecony problematyce rozmnazania si¢ czlowieka,
w ktorym oprocz podstawowych wiadomos$ci biologicznych znalazly si¢ rowniez
zagadnienia i problemy etyczne, moralne (kontrowersyjny tekst o dawcach spermy
ijajeczek dla celow sztucznego zaplodnienia, o cechach dawcy, genetyce oraz o ma-
nipulacjach genetycznych). Takie podejscie do wyboru i ksztattowania tresci na-
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uczania znajduje aprobate wielu wspotczesnych glottodydaktykow: np. M. Dakow-
ska (2001: 164) uznaje za sluszne ,,argumenty na rzecz opracowania jednego zakre-
su tematycznego doglebnie, zamiast kilku — pobieznie”, wypowiadajac si¢ jednocze-
$nie krytycznie wobec metody komunikacyjnej, w ktorej dominowato podejscie
odwrotne. Takze C. Finkbeiner i S. Fehling (2002: 14) zauwazaja, iz w nauczaniu
komunikacyjnym tematéw trudnych i wymagajacych (za przyktad podaja dyskusje o
prawach cztowieka, czy zmianach klimatycznych na Ziemi) bylo niewiele, za$ jesli
si¢ juz pojawialy, to traktowane byly bardzo powierzchownie (jako przedmiot
wsmall talku”, tamze). Tymczasem w nauczaniu dwujezycznym wiasnie takie tematy
znajdujg si¢ w centrum zainteresowania, umozliwiajac wymian¢ pogladow
i doswiadczen ,,nie tylko na plaszczyznie komunikacji dnia codziennego, lecz na-
ukowo ufundowany, odpowiedni sposdb komunikacji fachowej i jezykowej” ( ibid.
tt. M.O.).

Dla osiagnigcia tego celu niezbedne jest dokonanie starannego doboru odpo-
wiednich materiatléw dydaktycznych, ktore muszg spetni¢ bardzo wysokie wymaga-
nia: materialty te musza stwarza¢ uczacym si¢ mozliwie najbardziej intensywny
i wszechstronny kontakt zjezykiem obcym izapewniaé mozliwie duzo bodzcow
jezykowych z réoznych zrodel. Wypowiedzi jezykowe (teksty) powinny odzwiercie-
dla¢ autentyczne uzycie jezyka obcego, gdyz tylko w ten sposéb moga one spetnié
role srodka komunikacji, interakcji i przekazu informacji na lekcji. Nie powinny by¢
one zatem ,,upraszczane” pod wzgledem leksykalnym i gramatycznym kosztem ich
autentyczno$ci komunikacyjnej lub kosztem tresci niejezykowych, natomiast po-
winny by¢ dostosowane do poziomu poznawczego uczacych sig, stanu ich wiedzy
przedmiotowej i wiedzy o $§wiecie. Bardzo waznym kryterium wyboru materiatow
dydaktycznych dla klas bilingwalnych jest wreszcie ich pogladowos$¢ (H. Rauten-
haus 2005: 120, M. Wildhage 2003: 98 1 105 i n.). W dydaktyce CLIL jednoglosnie
postuluje si¢ w zwigzku ztym koniecznos¢ umozliwienia uczacym si¢ kontaktu
z autentycznym dyskursem (por. ,.kognitiv-kommunikativer Umgang mit Diskurs-
genre” W. Zydatiss 2002: 43; rozdz. 6.2.). Wyrazenie ,,dyskurs autentyczny” odnosi
si¢ w koncepcji nauczania dwujezycznego glownie do roznego rodzaju tekstow ory-
ginalnych, tekstow zrodlowych, stanowiacych podstawowy element materialu na-
uczania, gdyz ,,allein didaktisierte Texte, dem sprachlichen Niveau angepasste Texte
reichen nicht aus” (H. Rautenhaus 2005: 119). Wérdd nich znajduja si¢ miedzy in-
nymi: teksty dokumentow i traktatow miedzynarodowych (np. The North Atlantic
Treaty 1949 [fragmenty], w: Materialien zum bilingualen Unterricht Geschichte, 10,
2000, s. 16; The Versailles Treaty [fragmenty], w: Materialien zum bilingualen Un-
terricht Geschichte, 9, 1998, s.88-89), raporty naocznych swiadkow wydarzen (np.
Eye-witness report on the events in Boston — the Boston Masacre March 1770,
w: Spotlight on History, 1995, s.15), raporty podréznicze (I. Christ 2004: 30), arty-
kuty prasowe z danej epoki (np. wycinek z gazety The Boston Gazette and Country
Journal z 12. marca 1770 o pogrzebie ofiar masakry w Bostonie, w: Spotlight on
History, 1995, s. 14), a takze wspodlczesne artykuly prasowe, reportaze, wiadomosci
itp. (np. materiaty BBC, NBC, CNN, G.-W. Kriiger 2002: 76). Niemniej jednak na
lekcjach przedmiotéw niejezykowych prowadzonych w jezyku obcym moga by¢ i sa
stosowane takze inne rodzaje pomocy naukowych i materiatow, w tym szczegolnie
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autentyczne materialy przeznaczone dla uczniéw — rodzimych uzytkownikow jezyka
obcego, takie jak: fragmenty podrecznikéw danego przedmiotu niejezykowego
w jezyku obcym (teksty z podrecznikow do historii w jezyku angielskim opatrzone
stownicznkami, np. P. Neville World History 1914-1980, w: Materialien zum bilin-
gualen Unterricht Geschichte, 9, 1998, s. 18-19; Aylett In Search of History, vol. 2:
Discoveries and New Ideas — The Renaissance, w: Materialien zum bilingualen Un-
terricht Geschichte, 8, 1997, s. 3; fragmenty brytyjskich i amerykanskich podreczni-
kéw do historii w: Spotlight on History, 1995, s. 16 1 21), materiaty dodatkowe (np.
kompedium do egzaminu z chemii dla ucznidow anglojezycznych Revision Guide,
teksty z czasopism fachowych, np. Journal of Chemical Education, por. M. Klingauf
2002: 59), encyklopedie, leksykony, atlasy, stowniki, czy wybrane strony interneto-
we. Material nauczania stanowig oprocz tego takze adaptowane i tworzone na miej-
scu dzigki kreatywno$ci 1 do§wiadczeniom nauczycieli teksty dydaktyczne, specjal-
nie dostosowane do potrzeb uczacych si¢ jezyka obcego (np. The domino theory and
how the Americans became involved, teksty adaptowane ze zrodel oryginalnych
dotyczace zimnej wojny oraz wojny w Wietnamie, w: Materialien zum bilingualen
Unterricht Geschichte, 10, 2000, s. 12—13).

Materialy dydaktyczne w jezyku obcym, stosowane na lekcjach przedmiotéw
niejezykowych, ktore w sensie fachowym i poznawczym sa odpowiednie dla ucza-
cych si¢ na danym etapie edukacyjnym, w tym szczegdlnie teksty zrodlowe w jezy-
ku obcym, stanowia dla uczacych si¢ nie lada wyzwanie pod wzgledem jezykowym.
Sa one, podobnie jak wickszos¢ materiatow dydaktycznych, najczesciej wyjete ze
swojego naturalnego kontekstu, ktory uczacy si¢ musza zrekonstruowaé, aby prawi-
dtowo odczyta¢ ich znaczenie (por. dyskurs jako tekst i kontekst, rozdz. 1.2.). Dlate-
go, aby uczacym utatwi¢ to zadanie, w podrgcznikach dla klas bilingwalnych stoso-
wane sg roznorodne techniki elaboracji tekstu, znane z praktyki komunikacyjnego
nauczania jezykoéw obcych (por. M. Dakowska 2001: 93, 135 in.). Teksty w tych
podrecznikach sa réwniez zawsze uzupetione o liczne informacje graficzne i wizu-
alne (mapki, schematy, tabele, rysunki, fotografie itp.).

Z zagadnieniem wyboru odpowiednich materiatdéw dydaktycznych w nauczaniu
dwujezycznym wigze si¢ bezposrednio zagadnienie jego progresji. Jak wspomniano
o tym wczesniej (por. rozdz. 6.3.), kwestia ksztalttowania progresji materialu jezy-
kowego, a szczegblnie skorelowania rozwoju kompetencji fachowej i jezykowej
uczacych si¢, nalezy do wcigz nierozwiazanych probleméw nauczania dwujezycz-
nego. Wigkszos$¢ dostepnych podrecznikow dla klas dwujezycznych (np. Bilingual
Geography, 2004; Spotlight on History, 1995; por. tez Geography for Us, 2000;
Partner 2002) stanowi odrgbne, samodzielne propozycje dydaktyczne, nie stanowig-
ce czgscei cyklu obejmujacego dtuzszy, kilkuletni, okres nauczania. Sa one skonstru-
owane tak, aby mozna je bylo jak najbardziej ,,elastycznie” dopasowac do specy-
ficznych warunkéw organizacyjnych danej szkoty, czy danego programu nauczania
dwujezycznego. Zaktadaja one dos¢ wysoki poziom kompetencji jezykowej ucza-
cych si¢, uzyskany podczas kursu przygotowawczego lub w trakcie jezykowych
zaje¢ uzupeiajacych (lekcji jezyka obcego), jako konieczny warunek mozliwosci
uczestniczenia w zajeciach przedmiotowych. U ich podstaw lezy wigc rozumienie
systematycznego rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych jako doskonalenie lub
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poszerzanie posiadanych juz umiejetnosci uczacych sig (szczeg6lnie przyrost termi-
nologii fachowej w danej dziedzinie przedmiotowej oraz rozwoj kompetencji dys-
kursywnej w odniesieniu do dyskursu fachowego). Cho¢ nabywanie jezyka obcego
,,0d zera” rownoczesnie z uczeniem si¢ przedmiotu niejezykowego jest niemozliwe
w innych wariantach nauczania dwujezycznego niz programach wczesnej immersji
(dlatego wielu badaczy opowiada si¢ za jak najwczesniejszym rozpoczynaniem na-
uczania dwujg¢zycznego w szkole podstawowej, a nawet w przedszkolu; por. H. Wo-
de 2000, 2001, 2004, J. Iluk 2005), a wiec w programach pdzniejszej immersji za-
ktada si¢ konieczno$¢ dodatkowego przygotowania jezykowego poprzedzajacego
rozpoczecie nauki wybranych przedmiotow szkolnych w jezyku obcym, to jednak
niektorzy glottodydaktycy uznajg takie zatozenie za fatszywe i szkodliwe, powodu-
jace nadmierne obcigzenie ucznia, stres i wydtuzenie okresu nauki (J. Iluk, tamze)
i postuluja lepsza integracje rozwoju umiejetnosci jezykowych z przedmiotowymi
poprzez odpowiedni dobor tekstow i zadan. O tym, ze taka integracja jest mozliwa
przekonuje przyktad zbiorow materiatow dydaktycznych przeznaczonych do na-
uczania historii w szkotach bilingwalnych w klasach 7-10 (Materialien zum Bilingu-
alen Unterricht Geschichte, 7, 1995; Materialien zum Bilingualen Unterricht Ge-
schichte, 8, 1997; Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 9, 1998; Ma-
terialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 10, 2000). Materiaty te sg skon-
struowane w taki sposob, iz w poszczegolnych czesciach 1 w poszczegodlnych blo-
kach tematycznych nie zmienia si¢ znaczaco ani ilo$¢ tresci specjalistycznych, ani
tez udzial materialow wizualnych, takich jak mapy, ilustracje, schematy, zdjecia.
Nie zmienia si¢ tez charakter zadan, jakie maja do wypelnienia uczacy si¢ — sg one
od poczatku problemowe i ukierunkowane na systematyczne bogacenie wiedzy fun-
dujacej umiejetnosci uczacych sig, cho¢ sg one dopasowane do ich rosngcych moz-
liwosci poznawczych (np. w czesci | dla klasy 7 znajduje si¢ sporo zadan z elemen-
tami zabawy — Na rysunku przedstawiajgcym Swieto Yule (Boze Narodzenie) 25
grudnia u Anglo-Saksonczykow okolo r. 450 n.e. rysownik umiescit nie pasujgce
szczegoly [takie jak okulary, zegarek, czajnik do herbaty, przyp. M.O.]. Prosze zna-
lezé iwypisaé 10 bledow, s. 23; natomiast w dalszych czeSciach zadania sa duzo
~powazniejsze”: A death in Sarajewo / The Great War 1914-1918 — wg schematu
zrelacjonuj przebieg wydarzen 28 czerwca 1914 r. [do dyspozycji mapka i legenda
jak do wypadku samochodowego], 9, s. 53). Natomiast w odniesieniu do tekstow
znajdujacych si¢ w tych podrecznikach mozna zaobserwowaé wyrazng i dos¢ stromag
progresje — o ile w pierwszych czeséciach jest ich mniej, a dominujg wsréd nich tek-
sty krotkie, dydaktyzowane, adaptowane ze zrodel oryginalnych (najczesciej skraca-
ne lub/i upraszczane) oraz teksty dydaktyczne, to w dalszych jest ich znaczaco wig-
cej, rosnie wsrod nich udziat tekstow zrodlowych isa one coraz dluzsze. Jednak
bardziej doglgbna analiza tego problemu bedzie mozliwa dopiero w momencie, gdy
dostepnych bedzie wigcej podrecznikoéw obejmujacych cate etapy edukacyjne i sta-
nowigcych integralne czesci calosci materiatow dla klas bilingwalnych (podobnie
jak to jest w przypadku podrecznikdéw do nauki jezyka obcego — por. np. cykl Dein
Deutsch dla klas I-111, IV-VI, gimnazjum i liceum).

Poniewaz w nauczaniu dwuj¢zycznym obowigzuje zasada ,,funkcjonalnej dwu-
jezycznosci” (por. M. Wildhage 2003: 104), czyli wspierania rozwoju kompetencji
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zardwno jezyka obcego, jak i jezyka ojczystego uczacych si¢ (por. rozdz. 6.2.), ma-
terial nauczania w klasach bilingwalnych moga stanowi¢ takze teksty w jezyku oj-
czystym uczacych si¢. Zastosowanie jezyka ojczystego wigze si¢ jednak z pewnymi
restrykcjami, ktore dotycza przede wszystkim zasady nie powtarzania tych samych
tresci w obu jezykach (N. Mésch 1998b: 15, W. Butzkamm 2005: 95). Oznacza to,
ze W jezyku ojczystym uczacy si¢ powinni czytaé teksty oryginalne, zrédlowe, nie
tlumaczone z jezyka obcego, na przyklad korzystajac z podrecznikoéw i innych wy-
dawnictw w jezyku ojczystym w pracy domowej i przygotowaniu si¢ do nowej lek-
cji (W. Butzkamm, ibid. 97, por. M. Klingauf 2002: 59.). Dzi¢ki temu mieliby moz-
liwo$¢ opracowania terminologii fachowej, ale takze, a nawet przede wszystkim,
korzystanie z takich materiatéw pozwolitoby im lepiej zrozumie¢, poprzez kontra-
stowanie iporéwnywanie réznych sposobow rozpatrywania danego zagadnienia,
istote wieloperspektywicznosci i istnienia roznych punktow widzenia rzeczywisto-
$ci.

Jezyk ojczysty uczacych si¢ odgrywa w nauczaniu dwujezycznym jeszcze inng
role, ktorg mozna okresli¢ najkrocej jako zasade ,,o§wieconej jednojezyczno$ci”
(;aufgeklirte Einsprachigkeit’, W. Butzkamm 2005: 91 i n.; por. I. Christ 2004: 35,
G. Bach 2005: 17), czyli ,tyle jezyka obcego, ile to mozliwe; tyle jezyka ojczystego,
ile to konieczne”. Jezyk ojczysty moze by¢ zatem stosowany na lekcji przedmiotu
niejezykowego prowadzonej w jezyku obcym, jesli stymuluje to przetwarzanie
i zrozumienie tresci i wyrazen jezykowych jezyka obcego. Dydaktycy CLIL zalecaja
tu miedzy innymi stosowanie ¢wiczen uzupelniajacych w formie streszczenia, czy
dodatkowego wyjasnienia tresci lekcji, jak rowniez przygotowanie dwujezycznych
list stownictwa i struktur jezykowych, powstatych w wyniku pracy na lekcji, przy
czym w przypadku tego ostatniego zadania zwracajg uwage na to, iz ttumaczenie
wyizolowanych z kontekstu wyrazen z jednego jezyka na drugi nie zawsze ma sens
(H. Rautenhaus 2005: 116; por. rozne znaczenia poje¢ historycznych w rozdz. 6.2.).

Praca z tekstami autentycznymi zarowno w jezyku obcym, jak i w jezyku ojczy-
stym uczacych si¢ stanowi jedng z cech charakterystycznych dla ,,autonomicznej
klasy jezyka obcego” (D. Wolff 2004: 112), za§ wspieranie autonomii uczacych sig,
definiowanej jako zdolnos$¢ uczacych si¢ do podejmowania samodzielnych decyzji
dotyczacych wlasnego procesu uczenia si¢, zaangazowanie, samokrytyczny dystans,
zdolno$¢ do refleksji, samooceny i samodzielnego dziatania, jak réwniez pojmowa-
nie procesu uczenia si¢ jako mediacji spotecznej (pracy w grupie), stanowi jeden
z najwazniejszych aspektow samodzielnej dydaktyki nauczania dwuj¢zycznego,
postulowanych w literaturze przedmiotu (D. Wolff, tamze; por. G. Bach 2005: 17,
Z. Dziggielewska 2006: 42).

Kolejnym kluczowym zagadnieniem nauczania dwujezycznego jest problematy-
ka celowej pracy nad rozwojem receptywnych i produktywnych umiejgtnosci jezy-
kowych. Aby sprobowac dotrze¢ do istoty specyficznych procesow akwizycji jezy-
kowej, zachodzacych w programach nauczania dwujezycznego, nalezy poddac
szczegOtowe] analizie techniki pracy na lekcji przedmiotu niejezykowego prowa-
dzonej w jezyku obcym, formy ¢wiczen i zadan oraz pomiaru osiggni¢é.

Obecnie w literaturze przedmiotu niekwestionowana jest waga, jaka w progra-
mach nauczania dwuj¢zcyzengo nalezy przyktada¢ do formalnej nauki jezyka obce-
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go. Jak wynika z wielu badan naukowych (np. E. M. Day i S. M. Shapson 1996: 38
180 in., M. Prokop 1997: 44 in.; przeglad badan zob. w: M. Olpinska 2004: 127
in.), systematyczna praca nad §rodkami jezykowymi, ortografig i gramatyka, poma-
ga unikna¢ osiagniecia tzw. plateau (J. Iluk 2000: 14) wrozwoju jezykowym
uczniéw, zapobiega powstawaniu pewnych btedéw lub pozwala je eliminowac,
wplywa na zwigkszenie ptynnos$ci i poprawnosci wypowiedzi. Odpowiednio zbudo-
wane ¢wiczenia, bazujgce na $wiadomosci istnienia regutl gramatycznych uczniow,
a takze celowe, swiadome uwzglednienie wczesniej przyswojonych struktur i stow
stanowig dopasowane do poziomu ucznia cigglte wyzwanie do formulowania wypo-
wiedzi w sposob prawidlowy, koherentny i odpowiedni do sytuacji. Nauczanie gra-
matyki musi by¢ jednak postrzegane nie jako ,,cel sam w sobie”, lecz zawsze jako
»srodek do celu”, tzn. jako ¢wiczenie wspomagajace rozwoj kompetencji komunika-
cyjnej uczacych si¢ (por. rozdz. 4). Dlatego formalna nauka j¢zyka obcego (przede
wszystkim nauka gramatyki) nie ma miejsca bezposrednio na lekcjach przedmiotu
niejezykowego (cho¢ oczywiscie takze tu wspomaganie rozwoju jezykowego przez
zastosowanie elementéw formalnego nauczania jezyka obcego nie jest wykluczone),
lecz na lekcjach jezyka obcego, ktéorych program powinien by¢ dopasowany
i podporzadkowany planowi nauczania przedmiotu/przedmiotéw niejezykowych
nauczanych dwuje¢zycznie, o czym byta mowa juz wielokrotnie w tej pracy.

Natomiast na lekcjach przedmiotow niejezykowych praca nad srodkami jezyko-
wymi jest zintegrowana z rozwojem umieje¢tnosci fachowych. Dotyczy to w pierw-
szym rzedzie wyrazen jezykowych niezbednych do opracowania tresci specjali-
stycznych lekcji oraz potrzebnych w organizacji pracy na lekcji (por. source vocabu-
lary 1 working vocabulary — rozdz. 6.2.), czyli zardbwno rozwoju terminologii specja-
listycznej danej dziedziny przedmiotowej i specyficznych fachowych srodkéw jezy-
kowych (por. language of scenticic discourse, R. Richter, M. Zimmermann 2003:
118 in.), jak i struktur jezykowych dotyczacych na przyklad zachowania porzadku
w klasie, form grzecznosciowych zwracania si¢ do nauczyciela i kolegéw, zasad
dyscypliny podczas pracy, przygotowania przyborow i pomocy naukowych, typo-
wych zadan przedmiotowych itp. (por. clasroom management W. Butzkamm 2002:
141; 195).

Systematyczne wspieranie rozwoju kompetencji leksykalnej uczacych sie
w programach nauczania dwujezycznego opiera si¢ na tych samych zasadach, co
w podejs$ciu komunikacyjnym do nauczania jezykoéw obcych (H. J. Vollmer 2005b:
132). Stosowane s3 tu zatem podobne techniki pracy nad rozwojem slownictwa,
takie jak przygotowywanie terminologii fachowej w postaci pdl i siatek semantycz-
nych, czy kontekstualizacja poje¢ (R. Richter/ M. Zimmermann 2003: 118 in.,
M. Wildhage 2003: 102 in.), a takze podobne formy ¢wiczen leksykalnych, takie
jak teksty z lukami, znajdowanie lub tworzenie podpiséw i tytutdw map, obrazéw,
ilustracji, ¢wiczenia polegajace na gromadzeniu, grupowaniu i porzadkowywaniu
stownictwa itd. (np. Bilingual Geography, 2004, ¢w. 2, s. 30 — Pogrupuj stownictwo
dot. oazy wg kategorii water / plants / housing; znajdz wiecej stow w poszczegolnych
kategoriach), a ponadto krzyzowki, rozsypanki literowe iinne gry jezykowe (np.
Bilingual Geography, 2004, ¢w. 4, s. 27 i ¢éw. 2-4, s. 44-45). Roznica pomigdzy
komunikacyjnym nauczaniem jezyka obcego a nauczaniem dwujezycznym polega
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jednak na tym, iz uczacy si¢ nie we wszystkich przypadkach poznaja w jezyku ob-
cym nazwy znanych juz w jezyku ojczystym pojec, cho¢ czasem jest i tak, szczegol-
nie w poczatkowym, przygotowawczym etapie prowadzenia danego przedmiotu
w jezyku obcym, ktory polega gtownie na aktywowaniu dotychczasowej wiedzy
uczacych sie jako bazy dla dalszego jej rozwoju (por. nazewnictwo podstawowych
poje¢ geograficznych w jezyku angielskim na pierwszej lekcji tego przedmiotu: np.
Ziemia, kierunki $wiata, kontynenty, oceany, kraje, rzeki, jeziora, gory, miasta itp.,
W. Biederstiadt/ D. Haupt 2003: 51). Jednakze na dalszych etapach nauki w wigkszo-
sci przypadkow uczacy si¢ maja do czynienia z pojeciami nowymi dla nich zard6wno
w jezyku obcym, jak i w jezyku ojczystym. Jak wspomniano o tym wyzej, najwaz-
niejszym kryterium dla stosowania wyrazen jezyka ojczystego uczniéw na lekcji
przedmiotu niejezykowego prowadzonej w jezyku obcym jest ich ,,przydatnos¢” we
wspieraniu rozwoju kompetencji jezyka obcego. Zdania glottodydaktykéw sa jednak
podzielone co do tego, w jakich sytuacjach stosowanie jezyka ojczystego jest rze-
czywiscie korzystne i wlasciwe. Niektorzy znich uwazaja, ze poniewaz jednym
z celdow nauczania dwujezycznego jest rozwod] jezyka ojczystego uczacych sie,
wspieranie specjalistycznej kompetencji leksykalnej rowniez w tym jezyku musi
odgrywac tu role kluczowa. Jednym ze sposobow realizacji tego celu jest opraco-
wywanie dwujezycznych list terminologii po kazdej nowej lekcji danego przedmiotu
lub po omdwieniu kazdego nowego bloku tematycznego (np. w podreczniku Bilin-
gual Geography, 2004, w kazdej jednostce tematycznej znajduje si¢ stowniczek
najwazniejszych termindow w obydwu jezykach). Listy takie mogg by¢ przygotowy-
wane takze na przemian przez samych uczacych si¢, sprawdzane ikorygowane
przez nauczyciela iudostepniane wszystkim pozostalym uczniom w klasie (por.
M. Klingauf 2002: 57). Dla innych rol¢ jezyka ojczystego w nauczaniu dwujgzycz-
nym wyznacza zasada ,,0$wieconej jednojezycznosci” (por. wyzej). Ich zdaniem
wprowadzanie poje¢ jezyka ojczystego powinno mie¢ miejsce tylko wtedy, gdy
uzupetniaja one w sensowny sposob tresci przedmiotowe realizowane w jezyku
obcym, np. w przypadku rodzimego nazewnictwa flory i fauny wlasnego regionu
uczacych si¢ (R. Richter/ M. Zimmermann 2003: 118 i n.).

Praca nad rozwojem kompetencji jezykowej uczacych si¢ w programach na-
uczania dwuj¢zycznego nie ogranicza si¢ jednak bynajmniej do gromadzenia stow-
nictwa specjalistycznego w jednym lub w obydwu jezykach. Rownie wazng rolg
peig tu receptywne i produktywne umiejgtnosci jezykowe, atakze kompetencja
dyskursywna, pragmatyczna i interkulturowa uczacych si¢. Sprobujmy zatem przyj-
rze¢ si¢ blizej technikom wspierania rozwoju poszczegdlnych umiejgtnosci oraz
odpowiednim formom ¢wiczen zawartych w materiatach dydaktycznych. Rozpocz-
nijmy od umiejetnosci rozumienia wypowiedzi ustnych i tekstow pisanych.

W nauczaniu dwujezycznym umiejetno$¢ czytania rozumiana jest przede
wszystkim jako umiej¢tnos¢ samodzielnego rekonstruowania tresci tekstow — przede
wszystkim tekstow specjalistycznych — czyli rozumienia jednostek leksykalnych na
podstawie kontekstu, odnajdywania kluczowych informacji w tek$cie, rekonstru-
owania zwigzkow przyczynowo-skutkowych iuktadu chronologicznego w tekscie,
identyfikowanie indywidualnej perspektywy autora tekstu, zgodnych lub/i przeciw-
stawnych argumentéw na rzecz danego stanowiska itp. (por. zwracanie uwagi na
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sposob przedstawienia w tekScie przeciwnych pozycji politycznych — kolonistow
i panstw kolonizowanych w: M. Wildhage 2003: 98). Zasady pracy z tekstem w na-
uczaniu dwujezycznym sa podobne do tych stosowanych w komunikacyjnym na-
uczaniu jezykow obcych. Dotyczy to na przyktad ¢wiczen poprzedzajacych proces
czytania, objasniania stownictwa, stosowania pomocy wizualnych, ¢wiczen wspo-
magajacych rozne style istrategie czytania, technik robienia notatek iin. (por.
M. Wildhage 2003: 96, 1. Christ 2004: 29, E. Thiirmann 2005: 78 in.). Niemniej
jednak w edukacji dwujezycznej nacisk potozony jest na rozwoju umieje¢tnosci re-
ceptywnych innych niz te potrzebne w przypadku prostych, krotkich tekstow charak-
terystycznych dla podejscia komunikacyjnego, w ktorej nie preferowano intensyw-
nego czytania, analizy i interpretacji tekstu, lecz raczej umiejetnosci sprawnego
wyszukiwania w tek§cie wybranych informacji (por. D. Wolff 2004: 122/ 1. Christ
2004: 30 in.; por. tez rozdz. 3.1.). Dlatego inne s3 tez zadania wykonywane przez
uczacych sie podczas pracy z tekstem: zadania te wymagaja na ogot doglebnego
przetworzenia tekstu, a takze zaangazowana w ten proces rozlegtej wiedzy ogolnej
i specjalistycznej. Dotyczy to zreszta zardOwno rozwoju umigjetnosci czytania, jak
i rozumienia wypowiedzi ustnych. Co wigcej: w analizowanych materialach dydak-
tycznych CLIL wilasciwie nie wystepuja w ogole typowe Cwiczenia rozwijajace
same tylko umiejetnosci receptywne, lecz w przewazajacej mierze sg to ¢wiczenia
integrujagce umiejetnosci receptywne i produktywne. Zadana te wymagaja opraco-
wania, a nastepnie zreferowania danego zagadnienia na podstawie tekstu/tekstow,
a czgsto ponadto takze innych zrodel informacji, np. map, ilustracji, danych staty-
stycznych itp. (np. Bilingual Geography 2004: Klimat pustynny — charakterystyka,
charakterystyka trybu zycia nomadow, roznice w trybie zycia roznych plemion, stare
i nowe trasy karawan, ¢w. 1-4, s. 29, Mozliwosci wykorzystania palm daktylowych,
¢w. 1-3, s. 32). Sa to czgsto ¢wiczenia zawierajace pytania problemowe do tekstu,
jednak odpowiedzi na te pytania nie mozna znalezé w samym tylko tekscie, ale
uczacy musza odwolac si¢ do wlasnej wiedzy i wyobrazni (np. Discoveries and New
Ideas — po przeczytaniu tekstu nalezy wypetié tabele przedstawiajaca efekty
i konsekwencje poszczegdlnych wynalazkow omoéwionych w tekscie, Materialien
zum bilingualen Unterricht Geschichte, 8, 1997, s 3—4; lub: po przeczytaniu tekstu
relacjonujacego wydarzenia w Polsce i na Wegrzech w 1956 r. oraz wypowiedzi
Johna Fostera Dullesa (sekretarza stanu USA) z pazdziernika 1956: ,,fo all those
suffering under Communists slavery, let us say, you can count on us”, odpowiedzie¢
na pytania: What effect did Dulles’ statement have on The Hungarians? Why did in
the end the American not help them?, Materialien zum bilingualen Unterricht Ge-
schichte, 10, 2000, s. 22; po przeczytaniu tekstu o kryzysie kubanskim i zapoznaniu
sie zmapa: I. (...) think over the chances Kennedy could possibly have taken and
decide which you would have favoured. 2. What can be understood by the term
“brinkmanship”? 3. At what point do you think a) Russia b) the USA were guilty of
“brinmanship”?, Materialien zum bilingualen Unterricht Geschichte, 10, 2000,
s. 23-25). Wiele ¢wiczen dotyczy ponadto pracy z materialami nie pochodzacymi
z podrgcznika (a wigc nie z materialami wybranymi i w jaki§ sposob przygotowa-
nymi specjalnie dla uczacych si¢, cho¢by od strony graficznej), takimi jak encyklo-
pedie, stowniki, materiaty filmowe, internetowe itd., ktore uczacy si¢ maja za zada-
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nie samodzielnie zebra¢ i opracowaé, a nastepnie przedstawi¢ wyniki swojej pracy
w formie ustnej lub pisemnej (np. Bilingual Geography, 2004: Jaki obraz pustyni
przedstawiajg literatura, film, reportaze itp., zaprezentuj przyktady, ¢w. 8, s. 27,
prezentacje tematéw Woda, Metale itd., M. Klingauf 2002: 56 i n.). W tym wypadku
uczacy si¢ maja dobrg okazje do rozwoju swoich kompetencji medialnych, szcze-
g6lnie w odniesieniu do korzystania z Internetu jako zrédta informacji, ktérych ilo§é
i jakos$¢, a takze do ktorych dostep moze stanowi¢ dla uczacych si¢ spore wyzwanie
(por. W. Biederstddt/ D. Haupt 2003: 60 i n.).

Do produkcji jezykowej uczacych si¢ w nauczaniu dwujezycznym przywiazuje
si¢ bardzo duza wagg. Jednak rozwd6j umiejetnosci produktywnych bez glgbokiego
zrozumienia tresci lekcji przez uczacych si¢ i bez systematycznego bogacenia ich
srodkow wyrazu jest po prostu niemozliwy. Dlatego elementy te (kontrola rozumie-
nia oraz praca nad $rodkami jezykowymi) sg integralnymi cze¢sciami kazdej lekcji
przedmiotu niejezykowego prowadzonej w jezyku obcym (por. R. Richter/ M. Zim-
mermann 2003: 120). Systematyczna praca nad srodkami jezykowymi jest tym bar-
dziej konieczna, iz, jak pokazuja badania naukowe (G. Bach 2005: 18), wraz z przy-
rostem kompetencji fachowej (Inhaltskompetenz) uczacych si¢ rosnie ich gotowosé
i che¢ tworzenia wypowiedzi w jezyku obcym, niestety bez zwracania uwagi na ich
poprawno$¢. Dlatego oprocz wyposazania uczacych si¢ w odpowiednie struktury
jezykowe potrzebne do wyrazania konkretnych tresci w coraz bardziej precyzyjny
sposob (por. wyrazanie jezykowe zwiazkow przyczynowo-skutkowych w jezyku
angielskim i niemieckim, np. fo trigger off sth. — etw. auslosen i in., w: M. Wildhage
2003: 99; por. tez wyzej), musi by¢ wspierany rowniez rozwoj ich kompetencji dys-
kursywnej, w sensie umiejetnosci tworzenia spojnych, logicznych i poprawnych pod
wzgledem jezykowym wypowiedzi ustnych i pisemnych, a takze kompetencji prag-
matycznej i interkulturowej, w sensie umiejetnosci tworzenia wypowiedzi adekwat-
nych do sytuacji komunikacyjnej i zgodnej ze spotecznymi i kulturowymi regutami
uzycia jezyka. W zwigzku z tym zadania shuzace wspieraniu rozwoju umiejetnosci
produktywnych uczacych si¢ w nauczaniu dwujezycznym maja najczesciej charakter
tekstowy: wymagaja od nich tworzenia nie pojedynczych zdan, ale dtuzszych wy-
powiedzi zaréwno ustnych, jak i pisemnych. W materiatach dydaktycznych CLIL
mozna znalez¢ wigc nastgpujace formy ¢wiczen produktywnych: objasnianie danych
zawartych np. w diagramach statystycznych, przeksztalcanie danych na tekst
lub/i diagram (np. Bilingual Geography 2004, ¢w. 5, s. 35: Opisz i przedstaw na
wykresie temperatury w El Fasher, Sudan), relacjonowanie wydarzen (np. Spotlight
on History 1995, s. 16: Na podstawie rysunku dokoncz tekst relacjonujgcy wydarze-
nia ,,The Boston Tea Party” 16. grudnia 1773), opisywanie i wyjasnianie zjawisk
(np. Bilingual Geography, 2004, ¢w. 6, s. 31: Opisz i wyjasnij ogrody w oazach,.
¢w. 3, s. 27: Jaki zwiqzek istnieje pomiedzy powstawaniem pustyn a zwrotnikami?),
ocenianie, zajmowanie stanowiska i wyrazanie opinii (np. Bilingual Geography,
2004, ¢w. 6, s.37: Czy trzeba oszczedza¢ wode?), referowanie i prezentacja (np.
prezentacja wynikéw wlasnej pracy ,,jak na sympozjum naukowym”, M. Klingauf
2002: 56 in.; Bilingual Geography, 2004, ¢w. 6, s. 37: Przedstaw zZrodia pochodze-
nia wody w twoim regionie/miescie), podsumowywanie 1 streszczanie (w obydwu
jezykach), drama (role play, np. rycerze wybierajacy si¢ na krucjate, pan i chtop
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w $Sredniowiecznej wiosce, M. Wildhage 2003: 105 in.:), negocjacje, dyskusje na
plenum i dyskusje panelowe (H.-L. Krechel 2003: 213) oraz thumaczenie (I. Christ
2004: 30). Spora czes$¢ ¢wiczen to zadania kreatywne, polegajace na rozwigzywaniu
problemow (np. Bilingual Geography, 2004, ¢w. 5, s. 29: Wyobraz sobie, ze zyjesz
na pustyni i przemierzasz jq na wielblgdzie z karawang. Co byloby ciekawe dla cie-
bie, niezwykte, niebezpieczne, czego by ci brakowato?). Zadania te sg zwykle do$¢
trudne, wymagajace sporego wkiladu samodzielnej pracy, wlasnej aktywnosci
i zaangazowania uczacych si¢ (H. Rautenhaus 2005: 120). Uczacy si¢ nie sg jednak
pozostawieni sami sobie, ale otrzymuja stale wsparcie nauczyciela zarowno
w postaci ,,doraznej” pomocy, np. podpowiedzi leksykalnych, uscislania, parafrazy
lub korekty wypowiedzi (por. prompting, bridging, asking for help, asking for
a word, non-verbal techniques, code-switching [,,du kannst das in der Mutterspra-
che sagen”], M. Bohn 2002: 65 in./ E. Thiirmann 2005: 81 in./ H. Rautenhaus
2005: 117), jak i w formie systematycznego rozwoju technik radzenia sobie
z problemami przy tworzeniu wypowiedzi ustnych ipisemnych (por. language
awarness, rozdz. 6.2.), takich jak (H. L. Krechel 2003: 212 i n.): techniki (pisemne)
notacji, opracowywania planu tekstu, elaboracji, skracania, przeksztatcania, ekstra-
polacji tekstu, taczenia poszczegolnych czesci tekstu (tworzenie koherencji), wyboru
adresata i dopasowanych do niego form jezykowych (Herstellen des Adressatenbez-
ugs), korekty i przetwarzania tekstu oraz techniki (ustne) parafrazowania, thumacze-
nia, prezentacji — wprowadzenie, statement, szczegoétowa informacja, wnioski, za-
proszenie do dyskusji (por. E. Otten 2003: 226), a takze techniki korekty btedow
jezykowych i zmiany jezykow (code-switching). Dzigki temu uczacy si¢ majg moz-
liwos¢ kontrolowania iobserwacji swoich postepéw w tworzeniu wypowiedzi
w jezyku obcycm, ,.co w widoczny sposob napeilnia ich duma, zadowoleniem
i zaufaniem do wlasnych umiejetnosci” (M. Klingauf 2002: 52; tt. M.O.).

Zgodnie z zalozonymi celami edukacji dwujezycznej wielkg wage w tej koncep-
cji, podobnie jak w koncepcji nauczania poprzez tres¢ (por. rozdz. 4.1.), przywiazuje
si¢ rowniez do rozwoju umiejetnosci niejezykowych. Wspieraniu rozwoju kompe-
tencji fachowych uczacych si¢ stuza odpowiednie techniki pracy na lekcji oraz for-
my ¢wiczen. Podobnie jak w przypadku klas jednojezycznych, nauczyciel klas bi-
lingwalnych powinien dazy¢ do zainteresowania ucznidw nauczanym przedmiotem
poprzez dostosowanie poziomu wiedzy przedmiotowej do mozliwo$ci poznawczych
ucznidw, wykorzystanie ciekawos$ci, checi poznawania i zrozumienia $wiata oraz
gotowosci podejmowania aktywnosci poznawczej, $cisly zwiazek tresci przedmio-
towych ze S$rodowiskiem uczacych sie, uwzglednianie potrzeb idoswiadczen
uczniow, unikanie monotonii dzigki stosowaniu réznorodnych $rodkéw dydaktycz-
nych, zadan iform pracy, stosowanie technik motywujacych i aktywizujacych,
a takze dostosowanie, w miar¢ mozliwosci, tempa nauczania do indywidualnych
predyspozycji uczniow (indywidualizacj¢ nauczania). Formy pracy na lekcjach
przedmiotow niejezykowych w ramach nauczania dwujezycznego sg wigc zbiezne
z formami pracy w klasach jednojezycznych, a naleza do nich: wyktad nauczyciel-
ski, rozmowa na lekcji (sterowana i niesterowana, swobodna), dyskusja, refe-
rat/prezentacja uczniowska, praca w grupach, praca z partnerem, praca z materiatem
zrédtowym, analiza tekstu i materiatu filmowego, drama i inne (por. G.-W. Kriiger
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2002: 76). To samo dotyczy celow dydaktycznych, ktorymi sa przede wszystkim
rozwoj specjalistycznej wiedzy deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej, czyli
umiejetnos$ci fachowych charakterystycznych dla danej dziedziny przedmiotowej

(kompetencji metodycznej, study skills, por. rozdz. 6.2.). Tyle ze jezykiem komuni-

kacji na lekcji przedmiotu niejezykowego nie jest jezyk ojczysty uczacych sig, lecz

jezyk obcy. Dlatego rozwoj umiejetnosci niejezykowych wiaze si¢ zawsze bezpo-
srednio z rozwojem zarowno deklaratywnej, jak i proceduralnej wiedzy jezykowej

(H. J. Vollmer 2005b: 134 in.). Mimo zZe na lekcji przedmiotu niejezykowego nie

odbywa si¢ formalna nauka jezyka obcego, nauczyciel musi zdawac sobie sprawe

z tego, ze ma do czynienia z uczacymi si¢ jezyka obcego 1 wspomagaé proces jego

rozwoju, za$ wlaczenie w proces nauczania jezyka obcego jako srodka komunikacji,

interakcji i narzedzia przekazywania wiedzy na lekcji wymaga stosowania specy-
ficznych technik pracy dydaktycznej. Konieczno$¢ jezykowego wspomagania waz-
nych z punktu widzenia dydaktyki przedmiotu niejezykowego form pracy na lekcji
powoduje, ze w dydaktyce CLIL znajduja zastosowanie zasady itechniki znane

takze z dydaktyki jezykow obcych (E. Thiirmann 2005: 73 i n.).

Jedng z najwazniejszych zasad koncepcji nauczania dwujgzycznego jest integra-
cja w procesie nauczania ré6znego rodzaju dziatan praktycznych, operacji poznaw-
czych oraz czynnosci emocjonalnych i spotecznych, uczenie si¢ przez dzialanie,
doswiadczenie i zabawe (por. rozdz. 4). Oprocz tego dazy si¢ do stworzenia ko-
rzystnej sytuacji uczenia si¢, ktora charakteryzuje sie tym, ze dla uzycia jezyka ob-
cego i interakcji jezykowej istnieje zawsze wyrazny kontekst sytuacyjny i komuni-
kacyjny, ktory utatwia uczacym si¢ samodzielnie rekonstruowanie znaczenia wypo-
wiedzi jezykowych, prezentacja tresci nauczania odbywa si¢ w sposob pogladowy,
a ich percepcja jest intensywnie wspierana przez zastosowanie wielu réznorodnych
bodzcow akustycznych, wizualnych, kinestetycznych itp. Zasady te mozna najlepiej
realizowa¢ w pracy projektowej i stosujac zadania polegajace na rozwigzywaniu
problemow (problem solving activities, por. G. Bach 2005: 19, H. J. Vollmer 2005a:
48, por. tez W. Butzkamm 2002: 113, D. Larsen-Freeman 2001: 137 w rozdz. 4.).
Dlatego w materiatach dydaktycznych CLIL mozna odnalez¢ wiele przyktadow
projektéw, realizowanych na lekcjach réznych przedmiotdéw niejezykowych (np.
projekty na lekcji biologii dotyczace fotosyntezy, M. Bohn 2002: 64—73; projekt na
lekcji geografii dotyczacy lasow tropikalnych, W. Biederstddt/ D. Haupt 2003: 72—
74; eksperymenty chemiczne M. Klingauf 2002: 51 in.; eksperymenty na lekcji
biologii — badanie zawarto$ci cukru w substancjach spozywczych — R. Richter/ M.
Zimmermann 2003: 126 i n.).

Poza projektami rozwojowi umiejetnosci niejezykowych uczacych si¢ w kon-
cepcji nauczania dwujezycznego stuza nastgpujace formy pracy:

e praca z mapa: odczytywanie mapy (np. Bilingual Geography, 2004, ¢w. 6, s. 27:
Znajdz panstwa lezace na Saharze; ¢w. 7, 27: W jakich innych panstwach na
Swiecie wystepuja pustynie?), porownywanie odlegtosci i wielkosci (np. Bilin-
gual Geography, 2004, ¢w. 4, s. 27: Poréwnaj wielko$¢ Sahary i Europy, Japo-
nii, USA itp.), analiza lub/i tworzenie map (np. Spotlight on History, 1995, s. 7—
9: Rozwdj kolonii w Ameryce Pétnocnej; Materialien zum bilingualen Unter-
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richt Geschichte 7, 1995, blok The Barbarian Invasion, s. 1-26: trasy

i terytoriow ludow podczas wedrowki, zmiany polityczne, rozpad Cesarstwa

Rzymskiego, podboj Brytanii — ruchy plemion inowe terytoria), opis i praca

z r6znymi rodzajami map (np. W. Biederstidt, D. Haupt 2003: 60 i n.: Okre$l 3

cechy charakterystyczne danej mapy; Po co zrobiono t¢ mape¢? Okresl sytuacje,

w ktdrej dana mapa mogtaby si¢ przydac¢ i komu).

e praca z diagramami: odnajdywanie informacji w diagramie, a takze znajdowanie
roéznic, porownywanie danych, porownywanie z mapg, wyjasnianie (np. Bilin-
gual Geography, 2004, ¢w. 3-5, s. 31, ¢w. 34, s. 35 iin.) oraz tworzenie
i opracowywanie wilasnych diagraméw (np. Spotlight on History, 1995, s. 8:
Uzupehij diagram przedstawiajacy handel migdzy Wielka Brytanig, Afryka
i koloniami w Amerycie Potnocnej: kto, skad, dokad, co?; Materialien zum bi-
lingualen Unterricht Geschichte, 9, 1998, s. 58: Uzupeknij diagram przedstawia-
jacy krotko- i dlugotrwate przyczyny wybuchu I wojny $wiatowej).

e praca z obrazem: analiza i interpretacja karykatur historycznych (np. M. Wild-
hage 2003: 94: zadanie Analyse a cartoon; Spotlight on History, 1995, s. 17: in-
terpretacja karykatury politycznej The Boston Tea Party — Opisz postacie
i przedmioty; Ktore z postaci i przedmiotdw majg znaczenie symboliczne? Prze-
czytaj i wyjasnij wszystkie napisy; Jaki punkt widzenia reprezentuje autor kary-
katury? Czy postacie sa przedstawione w §wietle pozytywnym, czy negatyw-
nym? Czy te przedstawienia sg w jakim$ stopniu wyolbrzymione? Czy zgadzasz
si¢ z pogladami karykaturzysty?), praca ze zdjgciami — opisywanie, porowny-
wanie, analiza (np. Materialien zum bilingualen Unterricht Geschichte, 7, 1995,
s. 13: Opisz grobowiec Teoderika +526 r. w Ravennie, zwro¢ szczegdlng uwage
na germanski charakter monumentu; Materialien zum bilingualen Unterricht Ge-
schichte, 8, 1997, s. 11-14: Poroéwnanie malarstwa $redniowiecznego
i renesansowego, m.in. sposobow przedstawiania ludzi).

Pomiar osiggnie¢ uczniow w nauczaniu dwujezycznym w zakresie kompetencji
jezyka ojczystego oraz w zakresie kompetencji przedmiotow niejezykowych nie
roézni si¢ znaczaco od pomiaru osiggnie¢ w klasach jednojezycznych (por. np. tekst
z historii sktadajacy si¢ z pytan problemowych, m.in.: In which sense is 1917 an
epochal year?, Materialien zum bilingualen Unterricht Geschichte, 9, 1998, s. 76;
por. tez B. Koch 2002: 85 i n.). Natomiast pomiar osiggnie¢ w zakresie kompetencji
jezyka obcego wymaga stosowania specjalnych srodkéw itechnik. Na lekcjach
przedmiotow niejezykowych zasadniczo nie stosuje si¢ kontroli osiggnigé w formie
tradycyjnych testow poprawnos$ci jezykowej (testow gramatycznych i leksykalnych
— takie formy kontroli moga mie¢ miejsce na lekcjach jezyka obcego prowadzonych
rownolegle do nauczania przedmiotu niejezykowego w jezyku obcym). Kontrola
osiggni¢¢ w zakresie jezyka obcego jest $cisle zwigzana z pomiarem osiagni¢c
w zakresie danego przedmiotu niejezykowego i dotyczy przede wszystkim:

e rozumienia treSci przedmiotowych przez uczacych si¢ (por. R. Richter/
M. Zimmermann 2003: 120), w tym takze oceny gotowosci i umiejetnosci wy-
konywania polecen, obserwacji aktywnos$ci uczniow podczas lekcji oraz oceny
reakcji uczniow na zdarzenia zachodzace w klasie — reakcji w jezyku obcym, ale
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takze reakcji niewerbalnych oraz reakcji w jezyku ojczystym; dzigki temu moz-

liwa jest kontrola osiggni¢¢ u ucznidow o roéznych stylach uczenia si¢ — inaczej

niz w nauczaniu komunikacyjnym, gdzie premiowany jest jeden typ ucznia:

otwarty, odwazny, nie bojacy si¢ mowic itp. (M. Klingauf 2002: 55);

e obserwacji rozwoju umiejetnosci produktywnych, przy czym ocenie podlega tu
przede wszystkim spontaniczno$¢ tworzenia wypowiedzi w jezyku obcym przez
uczacych sie oraz adekwatnos¢ wypowiedzi do tresci lekcji i sytuacji komunika-
cyjnej, natomiast ze wzgledu na specyfikg programu nauczania dwuj¢zycznego
ocenie nie powinien podlega¢ stopien poprawnosci fonetycznej, leksykalnej
1 gramatycznej wypowiedzi uczacych si¢; uwaga nauczycieli jest skierowana na
tres¢, a nie na form¢ wypowiedzi jezykowych uczacych sig.

Nalezy przy tym wziag¢ pod uwage fakt, iz stopien opanowania danych umiejet-
nosci w jezyku obcym przez uczacych si¢ zalezy w sposob bezposredni od zakresu
i stopnia intensywnoS$ci kontaktow z tym jezykiem na lekcjach danego przedmiotu,
a takze od rodzaju wykonywanych dziatan i ¢wiczen. Im bardziej obszerna, wszech-
stronna i zr6znicowana jest oferta bodzcow jezykowych i rodzajow zadan na lekcji,
tym lepszych efektdow mozna si¢ spodziewaé w zakresie rozwoju kompetencji dru-
giego jezyka.

Podsumowujac, nalezy uzna¢ koncepcje nauczania dwujgzycznego za interesu-
jaca i cenng propozycje glottodydaktyczna. Jej najwazniejsza zaletg jest autentycz-
no$¢ dzialania jezykowego i autentyczno$¢ sytuacji uczenia si¢ jezyka obcego pod-
czas lekcji przedmiotow niejezykowych, ktora w pelni umozliwia realizacje postula-
tu integracji rozwoju wiedzy jezykowej iniejezykowej. Lekcje szkolne stanowig
bowiem niewatpliwie autentyczne sytuacje komunikacyjne: szkota jest przeciez
obszarem nauki i komunikacji, gdzie zdobywana jest nowa wiedza i rowijane sa
nowe umiejetnosci, a takze rozwigzywane sg problemy organizacyjne i rozwijane sg
zachowania spoteczne (G. Bach 2005: 20). Lekcje przedmiotéow niejezykowych
stwarzaja dobre mozliwosci uksztattowania bogatego srodowiska uczenia si¢ (rich
learning environment), w ktorym zastosowanie znajduja innowacyjne, dostosowane
do wspoblczesnych czaséw formy pracy, autentyczne i aktualne materiaty dydaktycz-
ne oraz autentyczne i kreatywne zadania, opierajace si¢ w znacznej mierze na umie-
jetnosciach rozwigzywania probleméw poznawczych (por. H. J. Vollmer 2005a: 48,
G. Bach 2005: 11). Cho¢ wybor tresci itematdow w ramach koncepcji nauczania
dwujezycznego jest $cisle zwigzany i uzalezniony od danego przedmiotu niejezyko-
wego, co moze wigzac si¢ z pewnym ograniczeniem oferty jezykowej, to jednak ich
opracowanie nie ogranicza si¢ do zdobywania przez uczacych si¢ jedynie wiedzy
encyklopedycznej w zakresie danej dziedziny specjalistycznej. Material dydaktycz-
ny jest na ogdt skonstruowany i zorganizowany w taki sposob, ze jego realizacja
czgsto nawet wykracza poza danag dziedzine przedmiotowa, umozliwiajac, a nawet
promujac migdzyprzedmiotowa integracj¢ zagadnien, np. historycznych, spotecz-
nych, politycznych i ekonomicznych. Cechg materialu dydaktycznego stosowanego
w nauczaniu dwujezycznym jest takze jego dos¢ znaczna ,.elastycznose”, ktora po-
zwala na jego wykorzystanie nie tylko w klasach bilingwalnych (por. rozdz. 6.1.),
ale takze w ramach samodzielnych moduléw dwujezycznych, a nawet w tradycy;j-
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nym nauczaniu jezyka obcego (w ramach podejscia komunikacyjnego) jako uzupet-
nienie oferty dydaktycznej. Jest to materiat bardzo r6znorodny o wysokiej jakosci
jak i teksty dydaktyzowane i dydaktyczne, ktére w pelni spetniaja wymogi stawiane
tekstom adekwatnym komunikacyjnie i ktore nie sg nadmiernie upraszczane pod
wzgledem jezykowym kosztem ich autentycznosci. Poniewaz za$ autorzy materia-
tow wychodzg z zalozenia, iz teksty takie sg czgsto trudnym wyzwaniem dla ucza-
cych si¢, poddawane sa one procesom starannej elaboracji. Uzupelnienie materialu
dydaktycznego w jezyku obcym stanowia teksty w jezyku ojczystym uczacych sie.
Duze znaczenie, jakie posiada jezyk ojczysty uczacych si¢ w programach nauczania
dwujezycznego, mimo rysujacej si¢ pewnej réznicy zdan co do zakresu i form jego
»obecno$ci”, czy tez ,,zastosowania” (np. jako pomocy w opracowaniu terminologii
specjalistycznej) w procesie nauczania, nie jest w dydaktyce CLIL kwestionowane.
Wrecz przeciwnie, najwazniejszym celem nauczania dwujezycznego jest dazenie do
osiaggniecia przez uczacych si¢ zréwnowazonej kompetencji bilingwalnej (por.
rozdz. 6.2.), czyli wspieranie rozwoju tych samych kompetencji uczacych si¢
w jezyku obcym i jezyku ojczystym, a wigc nie zaniedbywanie rozwoju kompetencji
jezyka ojczystego.

Jednakze abstrahujac od rozwoju kompetencji jezyka ojczystego uczacych sie
w programach bilingwalnych, nalezy zaznaczy¢, iz wérod zalet koncepcji nauczania
dwujezycznego, potwierdzonych wynikami badan naukowych (C. Lalla 2002: 223
in.), badacze wymieniajg doskonale warunki, jakie ta forma edukacyjna stwarza dla
rozwoju zaro6wno ogélnych umiejetnosci poznawczych, jak i kompetencji specjali-
stycznych w dziedzinie danego przedmiotu niejezykowego, atakze dla rozwoju
swiadomosci kompetencji metodycznej (skill awarness) uczacych si¢ (C. Lalla, ibid.
227). Wydaje si¢ (por. S. Breidbach 2002: 14), ze rownie korzystne warunki powsta-
ja wnauczaniu dwujezycznym dla rozwoju zardwno receptywnych, jak
i produktywnych umiejetnosci jezykowych w zakresie jezyka obcego, kompetencji
leksykalnej, dyskursywnej, kompetencji interkulturowej, a takze dla rozwoju umie-
jetnosci metajezykowych i swiadomosci jezykowej (language awarness — badania
na ten temat zob. S. Fehling 2002). Potwierdzaja to testy kompetencyjne prowadzo-
ne w klasach dwujezycznych (por. rozdz. 6.3.), a takze analiza materiatéw dydak-
tycznych i form ¢wiczen, jakie wykonuja uczacy si¢ w trakcie nauki, niemniej pro-
cesy akwizycji jezykowej w procesie nauczania dwujezycznego wymagajg jeszcze
dalszych badan naukowych. Na pewno jednak nie jest tak, ze kompetencja komuni-
kacyjna uczacych si¢ powstaje w procesie nauczania dwujgzycznego ,,sama z sie-
bie”, ze ,eine funktionale Sprachfdhigkeit (proficiency) entsteht von selbst”
(W. Zydatiss 2002: 57), ani ze uzyskanie kompetencji jezykowej i niejezykowej jest
mozliwe bez wigkszych naktadow: ,,Sprach- und Sachkompetenz ohne besonderen
Mehraufwand? Ganz so einfach ist es sicher nicht™ (E. Otten/ M. Wildhage 2003b:
13). Dla wielu glottodydaktykéw niezadowalajace jest rowniez wyjasnienie, ze na-
uczanie dwuje¢zyczne jest tak efektywne we wspieraniu rozwoju umiejgtnosci jezy-
kowych, gdyz jest ,,mocniej ufundowane tresciowo” — ,stirker inhaltlich fundiert
(W. Zydatiss 2002: 33) niz tradycyjne formy nauczania jezykéw obcych. Ponadto
szczegotowa analiza osiggnie¢ ucznidow w jezyku obcym, a $cislej mowiac, ich sta-
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bos$ci w poréwnaniu z osiggnieciami rodowitych uzytkownikéw tego jezyka (por.
rozdz. 6.3.), przekonuje o konieczno$ci wprowadzenia formalnego nauczania jezyka
obcego, ktora jest czesto akcentowana we wspotczesnej literaturze przedmiotu.
Chodzi tu przede wszystkim o rozwdj kompetencji gramatycznej, a $cisle rzecz bio-
rac o praceg, majaca na celu u§wiadomienie sobie przez uczacych si¢ struktur grama-
tycznych, ktore, jak zauwazat juz L. Zabrocki (1966: 73), prowadzi do ,,glgbszego
poznania jezyka, do pewniejszego poslugiwania si¢ nim”. Praca nad rozwojem
kompetencji gramatycznej powinna koniecznie uzupetnic¢ prace nad rozwojem umie-
jetnosci jezykowych w ramach nauczania dwujezycznego takze dlatego, ze dzigki
niej mozliwe jest wychwycenie i zwrdcenie uwagi uczacych si¢ na struktury rzadkie
oraz wyjatki (L. Zabrocki, ibid. 20). I rzeczywiscie: wiele eksperymentéw nauko-
wych (przeglad wynikéw badan w: E. M. Day i S. M. Shapson 1996: 20 in. i 87
in.) pokazuje jednoznacznie, ze uwzglednienie tresci gramatycznych w curriculum
i celowe, swiadome wspomaganie rozwoju wiedzy gramatycznej u uczniow w pro-
gramach immersji powoduje przezwyci¢zenie wspomnianych wyzej stabosci w wy-
sokim stopniu. Mimo to miejsce i rola formalnej pracy nad rozwojem umiejetnosci
jezykowych, szczegolnie kompetencji gramatycznej, ale nie tylko, nadal pozostaje
jednym z nierozwigzanych problemow dydaktyki CLIL. Najczesciej postuluje sie,
aby formalna nauka jezyka obcego, realizowana w tradycyjnych programach na-
uczania, ktore musza przygotowywac i wspiera¢ dydaktyke przedmiotow niejezy-
kowych (A. Rossler 2004: 146), stanowita integralna czgs$¢ nauczania dwujezyczne-
go. Z tego wzgledu wydaje sie, ze koncepcji nauczania dwujezycznego przedmiotdw
niejezykowych nie mozna uzna¢ na razie za samodzielng koncepcje nauczania jezy-
ka obcego. Moze by¢ ona bowiem skuteczng i efektywng forma nauczania jezyka
obcego tylko w integracji z jego formalng nauka. Do pytan, na jakie musi jeszcze
odpowiedzie¢ i rozwigzan, jakie musi jeszcze wypracowaé dydaktyka CLIL, naleza
niewatpliwie rowniez zasady ksztaltowania progresji materialu dydaktycznego od
wzgledem jezykowym, a takze kwestie zwigzane z kontrolg osiagnie¢ uczacych sig
w klasach bilingwalnych, a szczeg6lnie problem integracji oceny osiagnie¢ w zakre-
sie przedmiotu niejezykowego i rozwoju kompetencji jezykowej (por. rozdz. 6.3.).
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7. Whnioski koncowe

Impulsem do podjecia rozwazan przedstawionych w tej pracy byt zamiar poddania
analizie glottodydaktycznej koncepcji nauczania dwujezycznego w kontekscie in-
nych popularych obecnie koncepcji nauczania jezykow obcych. Celem kazdego
procesu nauczania jezyka obcego jest stworzenie warunkow, w ktorych uczacy sig
moga rozwing¢ peli¢ kompetencji komunikacyjnej — wszechstronng wiedze¢ fundu-
jaca umiejetnosci umozliwiajace im rozumienie i tworzenie wypowiedzi (wyrazen)
jezykowych oraz poshugiwanie si¢ nimi w procesie komunikacji jezykowej. Czy
nauczanie przedmiotow niejezykowych przy uzyciu wyrazen jezyka obcego spetnia
ten warunek? Badania empiryczne dotyczace osiggnie¢ ucznidéw w programach dwu-
jezycznych w zakresie kompetenciji jezyka obcego zdajg sie¢ dawaé na to pytanie
odpowiedz twierdzaca, cho¢ w literaturze przedmiotu podkresla si¢ fakt, iz wcigz
brakuje zadowalajacego wyjasnienia, dlaczego nauczanie dwujgzyczne jest tak efek-
tywne we wspieraniu rozwoju kompetencji jezyka obcego uczacych si¢. Obydwie
odpowiedzi, ktore sg proponowane przez badaczy tego zagadnienia sa dla wielu
(por. np. W. Zydatiss 2002: 33) wysoce niezadowalajace:

Pierwsza z nich zaktada, ze rozwdj kompetencji jezyka obcego jest ,,produktem
ubocznym” rozwoju wiedzy specjalistycznej w danej dziedzinie przedmiotowej —
jest to wyjasnienie bardzo niezadowalajace z punktu widzenia glottodydaktyki, gdyz
stwierdzenie takie zaprzecza potrzebie, a nawet wyklucza mozliwo$¢ badan nauko-
wych tego zagadnienia; druga — to twierdzenie, iz nauka jezyka w ramach progra-
moéw nauczania dwujezycznego, podobnie jak w przypadku nauczania poprzez tresc,
jest lepiej ufundowana tresciowo (niz na przyktad nauczanie w ramach podejscia
komunikacyjnego) i dlatego jej efekty sa lepsze. Jednak krytyczna analiza koncepcji
nauczania poprzez tres¢, a takze zatozen dydaktyki jezykow specjalistycznych, kto-
rej jednym z deklarowanych celow jest rozwdj wiedzy specjalistycznej, zawarta
w odnosnych rozdziatach tej pracy, pozwala na odrzucenie itej propozycji wyja-
$nienia jako nie do konca przekonujace;.

Aby wigc znalez¢ bardziej zadowalajaca odpowiedz na to pytanie, potrzebna by-
ta wnikliwa analiza glottodydaktyczna koncepcji nauczania dwujezycznego, a takze
innych koncepcji glottodydaktycznych, w tym przede wszystkim ich zasad oraz
stosowanych w ich ramach materiatow dydaktycznych. Dla celow tej analizy ko-
nieczne bylo stworzenie instrumentu opartego na najnowszych wynikach badan
lingwistycznych, a to dlatego, iz wiedza lingwistyczna w znacznej mierze funduje
wiedze glottodydaktyczng. Konstrukcja kwestionariusza do analizy koncepcji na-
uczania jezykow obcych opiera si¢ na pytaniach, ktorych hierarchia odzwierciedla
kolejno$¢ omawianych zagadnien teoretycznych rozdziatu 1:

e 0 nature jezyka™, albowiem okreslenie istoty przedmiotu nauczania definiuje
jego cele oraz w wysokim stopniu decyduje o ksztalttowaniu procesu glottody-

W tym miejscu nalezy podkreslié, iz proby definicji przedmiotu nauczania (jezyka)
w poszczegblnych koncepcjach nauczania jezykoéw obcych, podobnie jak okreslenia celow
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daktycznego, wyborze materialu nauczania oraz form zadan i ¢wiczen, ktore

wykonuja uczacy si¢ podczas nauki jezyka obcego;

e 0 role zewngtrzynych reprezentacji wiedzy jezykowej (= tekstow, wypowiedzi,
dyskursu) w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka obcego;

e o stopien uwzglgdnienia procesow przetwarzania dyskursu (= rozumienia
i tworzenia wypowiedzi jezykowych) w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego;

e 0 role i zakres interakcji zachodzacych podczas nauczania i uczenia si¢ jezyka
obcego ,,przy pomocy” dyskursu (= procesow komunikacji jezykowej).

Analiza przeprowadzona w oparciu o kwestionariusz zawarty w rozdz. 2 pokaza-
la, ze — wyjawszy Metode Callana i Metode SITA, w ramach ktorych jezyk definio-
wany jest jako zbior form (wyrazen, stow i zwrotow), za$ cel nauki jako dazenie do
zapamigtania jak najwigkszej ilosci owych form jezykowych — podstawe wspoltcze-
snych koncepcji nauczania jezykow obcych stanowi pojmowanie kompetencji ko-
munikacyjnej — ktorej rozwdj jest celem procesu glottodydaktycznego — jako zbioru
pewnych umiejetnosci cztowieka, ktorego struktura jest bardzo ztozona. Obejmuja
one oprocz elementéw jezykowych takze elementy niejezykowe. W koncepcjach
tych wyraznie zaznacza si¢ zatem postulat dgzenia do rozwoju zintegrowanego sys-
temu umiejetnosci, ktore pozwolityby uczacym si¢ na skuteczne podejmowanie
interakcji komunikacyjnych z innymi ludZzmi, cho¢ ranga umiejetnosci jezykowych
oraz niejezykowych w procesie dydaktycznym w ramach poszczegolnych koncepcji
jest r6zna. W podejsciu komunikacyjnym oraz w dydaktyce jezykow specjalistycz-
nych najwazniejsza rol¢ odgrywa praca, ktorej celem jest rozwdj umiejgtnosci jezy-
kowych, za$§ w koncepcji nauczania poprzez tre§¢ — wrecz przeciwnie — rozwoj
umiejetnosci niejezykowych (specjalistycznych). Postulat zintegrowanego rozwoju
umiejetnosci jezykowych iniejezykowych jest realizowany najpelniej w ramach
nauczania poprzez zabawe — w pracy projektowej oraz w symulacjach dramowych —
atakze w ramach nauczania dwujezycznego, ztym, ze w pierwszym przypadku
dotyczy on gtdownie ogdlnej wiedzy o $wiecie i ogdlnych umiejetnosei, zas w drugim
przypadku — umiejgtnosci specjalistycznych (w odniesieniu do danego przedmiotu
niejezykowego). W koncepcji nauczania dwujezycznego pierwszorz¢dna role od-
grywa intensywny kontakt z wyrazeniami jezyka obcego, obcowanie z tekstami
autentycznymi w sytuacjach, w ktorych uzycie wyrazen jezyka obcego rowniez jest
autentyczne — uczacy si¢ wystepuja w nich w swoich rzeczywistych rolach komuni-
kacyjnych i wypetiajg adekwatne komunikacyjnie zadania. Podobnie jest — przy-
najmniej na plaszczyznie zatozen teoretycznych — i w innych wspoétczesnych kon-
cepcjach nauczania jezykdéw obcych (wyjawszy Metode Callana i Metode SITA),
cho¢ np. w podejsciu komunikacyjnym, a takze w dydaktyce jezykdéw specjalistycz-
nych, ktéra w znacznej mierze realizuje zalozenia podejscia komunikacyjnego
w odniesieniu do danego jezyka specjalistycznego, czgsto ma miejsce jedynie symu-
lowanie, czy tez pozorowanie autentycznych zachowan komunikacyjnych, majacych

nauczania, dokonatam na podstawie analizy materiatow dydaktycznych w $wietle antropo-
centrycznej teorii jezykow ludzkich.
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na celu przygotowanie uczacych si¢ do podejmowania interakcji w rzeczywistych
sytuacjach komunikacyjnych — np. w formie ¢wiczen polegajacych na przyjmowa-
niu réznorodnych rél komunikacyjnych. Jak zauwaza M. Szczodrowski (2004: 116,
por. tez 125): ,,Pomieszczenia klasowe i zajgcia w nich prowadzone nie stwarzaja
okolicznosci uzycia jezyka w naturalnych sytuacjach, lecz w nich i podczas nich
naucza si¢ jezykow obcych oraz przygotowuje si¢ do ich uzycia w symulowanych
i aproksymatywnych sytuacjach komunikacyjnych”. Obserwacja ta jest niewatpliwie
stluszna w odniesieniu do podejécia komunikacyjnego w nauczaniu jezykdéw obcych,
nie dotyczy jednak nauczania dwujezycznego.

We wszystkich koncepcjach nauczania jezykow obcych (w ktorych materiat dy-
daktyczny stanowia teksty) wyrazenie fekst autentyczny odnosi si¢ zarowno do tek-
stow oryginalnych, jak i do tekstow dydaktyzowanych i dydaktycznych, ktore spet-
niajg jednakze wymogi stawiane tekstom adekwatnym komunikacyjnie. Roznice
pomigdzy poszczegdlnymi koncepcjami nauczania jezykoéw obcych polegaja m. in.
na réznych preferencjach co do wybranych rodzajow tekstow — np. w podejsciu
komunikacyjnym stosowane sg przed wszystkim teksty krotkie, dydaktyzowane lub
dydaktyczne, za§ w podej$ciu nauczania poprzez tres¢ — gtownie teksty dlugie i ory-
ginalne, nieupraszczane pod wzgledem jezykowym. Materiaty dydaktyczne stoso-
wane w programach nauczania dwujezycznego charakteryzuja si¢ najwigksza roézno-
rodnos$cia tekstow. Natomiast jesli chodzi o réznorodno$¢ tematdow i tresci dydak-
tycznych, to sytuacja rysuje si¢ zgota inaczej. Zarowno w koncepcji nauczania dwu-
jezycznego, jak réwniez w koncepcji nauczania poprzez tres¢ i nauczania jezykow
specjalistycznych wybor tresci 1 tematow jest ograniczony i $cisle podporzadkowany
specyfice danej dziedziny specjalistycznej. Zdecydowanie wieksza swoboda
w ksztaltowaniu tre$ci i tematéw charakteryzuje prace projektows, drame, a takze
podejscie komunikacyjne do nauczania jezykow obcych, cho¢ nalezy zauwazy¢, iz
w przypadku tej ostatniej koncepcji wigkszo$¢ omawianych zagadnien dotyczy
spraw dnia codziennego, a wiec w pewien sposob ich wybor rowniez jest ograniczo-
ny. Podobne ograniczenie tematyczne wystepuje takze w Metodzie SITA i Metodzie
Callana.

Kolejnym waznym punktem analizy wybranych koncepcji glottodydaktycznych
byto zagadnienie roli, jakg w procesie dydaktycznym odgrywaja formy jezykowe.
Analiza materialow dydaktycznych pokazata, iz wlasciwie we wszystkich tych kon-
cepcjach doceniana jest rola form jezykowych w procesie komunikacji i dlatego
wiele uwagi poswigca si¢ ich prezentacji, ¢wiczeniu i utrwalaniu. Najwigksze zna-
czenie praca majgca na celu zgromadzenie przez uczacych si¢ bogatego repertuaru
form jezykowych posiada w Metodzie Callana i Metodzie SITA. W obydwu tych
,,metodach” stanowi ona gléwny cel nauki jezyka obcego. Natomiast najmniej wy-
raznie wazno$¢ §wiadomego uczenia si¢ form jezykowych akcentowana jest w po-
dejsciach integracyjnych do nauczania jezykoéw obcych. Niemniej jednak zaréwno
w tych koncepcjach, jak i w podejsciu komunikacyjnym, dydaktyce jezykow specja-
listycznych oraz w koncepcji nauczania dwuj¢zycznego wazng role odgrywa nie
tylko rozwdj kompetencji gramatycznej ileksykalnej — roéwniez w odniesieniu do
terminologii danej dziedziny specjalistycznej —, ale takze rozwdj pozostatych umie-
jetnosci jezykowych. Cho¢ nalezy wyraznie zaznaczy¢, iz w roznych koncepcjach
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roznie ksztaltuje si¢ hierarchia waznos$ci poszczegdlnych umiejetnosci i w zwiazku
z tym w r6zny sposéb odbywa si¢ wspieranie ich rozwoju.

I tak np. w podejsciu komunikacyjnym najwazniejsze s3, jak wspomniano wy-
7ej, umiejetnosci jezykowe, w tym szczegdlnie: umiejetnos¢ selektywnego rozumie-
nia wypowiedzi ustnych i pisemnych oraz umiejetno$¢ moéwienia. Autorzy now-
szych podrecznikow komunikacyjnych doceniaja ponadto w coraz wigkszym stop-
niu potrzeb¢ rozwoju umiej¢tnosci pisania oraz kompetencji interkulturowe;.

W dydaktyce jezykoéw specjalistycznych zdecydowanie najwicksza wage przy-
ktada si¢ do rozwoju terminologii danego jezyka specjalistycznego, kompetencji
gramatycznej oraz umiej¢tnosci rozumienia i analizy tekstu specjalistycznego, zas
w koncepcji nauczania poprzez tres¢ rozwdj umiejetnosci jezykowych jest drugo-
planowy wzgledem kompetencji metodycznej w odniesieniu do danej dziedziny
specjalistyczne;j.

Najbardziej zrownowazony i wszechstronny rozwdj zarowno umiejetnosci jezy-
kowych, w tym umiejetnosci intensywnego rozumienia — interpretacji — oraz two-
rzenia wypowiedzi ustnych i pisemnych, kompetencji terminologicznej i umiejgtno-
$ci analizy tekstu, jak i umiejetnosci niejezykowych, w tym szczego6lnie kompetencji
metodycznej, ale takze umiejetnosci poznawczych, kompetencji interkulturowe;,
kompetencji medialnych oraz spotecznych, ma miejsce w ramach nauczania dwuje-
zycznego, podobnie jak w pracy projektowej oraz dramie, z tym, ze w tych ostatnich
przypadkach nie tak wazna rolg odgrywa rozwdj kompetencji metodyczne;.

Ostatnim punktem analizy glottodydaktycznej wybranych koncepcji nauczania
jezykoéw obeych byto zagadnienie udziatu w procesie nauczania zadan o charkaterze
problemowym, znaczenia tzw. uczenia si¢ odkrywczego i kreatywnego oraz auto-
nomii uczacych si¢. Z analizy wynika, iz we wszystkich wspotczesnych koncepcjach
nauczania jezykow obcych — oprocz Metody Callana i Metody SITA — zagadnienia
te odgrywaja wazna role, cho¢ w réznym stopniu. Najmniej zadan polegajacych na
rozwigzywaniu probleméw mozna znalez¢ w podrecznikach do nauki jezykow spe-
cjalistycznych, nastenie w podrecznikach komunikacyjnych, najwiecej zas w mate-
riatach CLIL oraz w materiatach stosowanych w integracyjnych podej$ciach do
nauki jezykoéw obcych. W podobny sposob ksztaltuje si¢ udziat elementow wspiera-
jacych rozwoj autonomii uczacych si¢: m. in. samodzielnej pracy polegajacej na
poszukiwaniu i opracowywaniu materiatow dodatkowych, pracy projektowej, re-
fleksji 1 ewaluacji wynikow pracy wilasnej 1 innych uczacych sig.

Podsumowujac wyniki analizy (por. takze tab. 2, ponizej) nalezy stwierdzi¢, ze
koncepcja nauczania dwujezycznego spetnia wszelkie wymogi stawiane wspotcze-
snym podej$ciom w nauczaniu jezykoéw obcych, za$ porownanie z innymi popular-
nymi obecnie koncepcjami ukazuje nawet jej przewage nad nimi. Dotyczy to szcze-
gblnie jakosci materialu dydaktycznego (przede wszystkim tekstow), wymogu au-
tentyczno$ci sytuacji komunikacyjnych i r6l komunikacyjnych, jakie spetniajg ucza-
cy si¢ w procesie nauki oraz komunikacyjnej adekwatnosci zadan i form pracy na
lekcji. Analiza ta ukazala jednakze roéwniez pewne niedostatki nauczania dwuje-
zycznego, w szczegolnosci brak zadowalajacego rozwigzania problemu progres;ji
materiatu jezykowego w ramach tej koncepcji. Powazne zarzuty wobec koncepcji
edukacji dwujezycznej (podobnie jak wobec koncepcji nauczania poprzez tresc)
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dotycza takze pewnych ograniczen oferty jezykowej, sprowadzajacej si¢ do wybra-
nych typow sytuacji komunikacyjnych, tekstow i zadan, ktore nie pozwalajg na roz-
woj umiejetnosci komunikacyjnych potrzebnych w komunikacji poza klasg szkolng
i poza lekcja danego przedmiotu niejezykowego. Dlatego nalezy przyjaé, iz dopiero
integracja nauki przedmiotéw niejezykowych w jezyku obcym z formalng nauka
tego jezyka, ktdra musi dotyczy¢ przede wszystkim wspomagania rozwoju kompe-
tencji gramatycznej oraz doskonalenia umiejgtnosci tworzenia wypowiedzi ustnych
i pisemnych pod wzgledem ich poprawnosci iadekwatnosci komunikacyjnej —
szczegolnie w starszych grupach wiekowych — zapewnia doskonate efekty eduka-
cyjne zar6wno w odniesieniu do wiedzy przedmiotowej, jak i w odniesieniu do
kompetencji jezyka obcego (por. praktyczne przyklady takiej integracji
w odniesieniu do koncepcji nauczania poprzez tre§¢ w: T. Murphey 1997, M. lancu
1997 oraz L. Goldstein i in. 1997).

Niniejsza praca przedstawia zatem argumenty na rzecz nauczania dwujezyczne-
go 1 ma na celu zacheci¢ do podejmowania tego wyzwania edukacyjnego. Programy
bilingwalne stanowig bardzo dobrg alternatywe dla tradycyjnych form nauki jezyka
obcego i, co bardzo wazne, znacznie podnosi efektywno$¢ nauczania jezyka bez
zwigkszania liczby godzin na jego nauke. Jest to tym wazniejsze, ze jesli polska
szkota chciataby w my$l zalecen Komisji Europejskiej (por. Promoting language
learning ..., 2004) zapewni¢ swoim uczniom mozliwo$¢ opanowania dwoch jezy-
kéw obceych, to efektywnos¢ nauczania musi sie zwiekszy¢, tym bardziej ze postula-
ty podniesienia liczby godzin przeznaczonych na naukg¢ jezykow obcych okazaty si¢
w praktyce niemozliwe do zrealizowania (por. F. Grucza 2004: 75 i n.).

Jednak sukces dydaktyczny nie zalezy jedynie od stosowanej metody. Proces
glottodydaktyczny jest bardzo ztozony: przedstawiajg to obszernie m.in. W. Pfeiffer
(2001, cz. I: Glottodydaktyka jako nauka) oraz W. Figarski (2003, rozdz. 1: Proces
glottodydaktyczny ijego istota). Z ich rozwazan wynika jednoznacznie, jak wiele
czynnikéw wplywa na sukces w nauczaniu jezyka obcego: s3 to przede wszystkim
czynniki zwigzane z osoba nauczyciela: jego predyspozycje, kompetencje, osobo-
wos¢ oraz jego wplyw na postawe uczacego si¢ wobec nauki, a takze czynniki zwia-
zane z osoba uczacego si¢: jego inteligencja, uzdolnienia jezykowe, wiek, doswiad-
czenie w uczeniu si¢, osobowos¢, postawa i motywacja. Jak wazne jest zaangazo-
wanie nauczycieli iich pomoc w procesie zdobywania wiedzy przez uczacych sig,
a takze wiedza i doswiadczenie uczacych si¢ zdobywane w kontekstach pozaszkol-
nych, pokazuja prace G. M. Siebert-Ott (2000, 2001), ktore sg poswigcone m.in.
trudnosciom w nauce dzieci pochodzacych z rodzin o niskim statusie spolecznym
i niskim wyksztatceniu i réznicom w rozumieniu zlozonych tre$ci przedmiotowych
oraz w produkcji jezykowej wykraczajacej poza komunikacje na tematy dnia co-
dziennego, jaka ma miejsce w szkole, migdzy nimi a uczacymi si¢ pochodzacymi
zrodzin, w ktorych do edukacji dzieci i wspomagania ich rozwoju zaréwno po-
znawczego, jak ijezykowego przywiazuje si¢ duza wage. Z jej badan wynika, ze
brak sukcesu w szkole moze by¢ spowodowany zar6wno niewystarczajacymi umie-
jetnosciami jezykowymi (dotyczy to przede wszystkim dzieci, ktdrych jezykiem
ojczystym jest jezyk inny niz jezyk pracy na lekcjach w szkole — dzieci imigrantow
1 mniejszosci etnicznych, ale moze to dotykac takze uczniow w programach dwuje-
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zycznych), brakami wiedzy pozajgezykowej oraz niewystarczajacym wsparciem roz-
woju kompetencji komunikacyjnej w zakresie dyskursu fachowego na danym etapie
edukacyjnym. Do czynnikéw warunkujacych powodzenie wszelkich koncepcji dy-
daktycznych nalezg ponadto takze m.in. czynniki zwigzane ze srodowiskiem uczenia
si¢: czynniki emocjonalne, strategie uczenia si¢ oraz czynniki zwigzane z procesem
nauczania: formy pracy, techniki i materiaty nauczania.

Wszystkie te czynniki ksztattuja koncowy rezultat procesu nauczania i uczenia
sie. W niniejszym opracowaniu wzigtam pod uwage tylko ten ostatni element —
czynniki zwigzane z procesem nauczania, lecz nie dlatego, iz nie doceniam wagi
pozostalych elementow procesu glottodydaktycznego. Wrecz przeciwnie — z calg
stanowczo$cig podkreslam za F. Grucza (2004: 66), ze:

Der Faktor Lehrer ist zweifelsohne wichtiger als der Faktor Lehrwerk, und der
Faktor Schiiler ist wichtiger als der Faktor Lehrer. Schiiler sind Kernfaktoren
der Welt der Schule: Sie sind es, denen Lehrer zu dienen haben. Und Lehrwer-
ke haben sowohl Schiilern als auch Lehrern Dienste zu erweisen.

W mojej pracy koncentruje si¢ na analizie materiatu dydaktycznego, dlatego ze
empiryczne zbadanie i adekwatny opis catej ztozonosci czynnikéw wplywajacych na
ksztalt i wynik procesu dydakycznego przebiegajacego w programach nauczania
dwujezycznego przekroczyloby znacznie jej ramy. Moim zamiarem nie byto przed-
stawienie edukacji dwujezycznej jako przedsigwzigcia gwarantujacego sukces
W procesie nauczania jezyka obcego, a jedynie zbadanie jej praktycznego potencjatu
glottodydaktycznego, sprawdzenie jej adekwatnosci wobec wspotczesnych koncep-
cji lingwistycznych oraz jej przydatnosci dla polskiego systemu oswiaty, bez wyro-
kowania o jej przewidywanych wynikach. W $wietle tej analizy, na tle innych po-
dejs¢ w nauczaniu jezykow obcych, koncepcja nauczania dwujezycznego jawi si¢
jako bardzo korzystna propozycja glottodydaktyczna. Niemnej jednak pozostaje ona
wcigz tylko propozycja, a jej realizacja, a wigc takze jej sukces, pozostaje uzalez-
niony od konkretnych ludzi — nauczycieli i uczacych si¢, ktorzy beda ,,wcielac ja
w zycie”. Moze si¢ zatem zdarzy¢ tak, ze z bardzo réznych powodow (por. J. Tluk
2000, 2005, por. tez rozdz. 6) programy nauczania dwujezycznego nie przyniosa
oczekiwanych efektow dydaktycznych i bedg stanowié¢ raczej zrodlo rozczarowania
nauczycieli, rodzicow, wladz szkolnych oraz samych uczacych sie, podobnie jak
moze si¢ zdarzy¢ i tak, ze sukces w rozwoju kompetencji jezykowej zostanie osig-
gniety wtedy, gdy stosowana metoda nauczania bgdzie z naukowego punktu widze-
nia nieadekwatna, lecz checi 1 wysiltki 0s6b zaangazowanych w ten proces dadza
pozytywne rezultaty.

Na koniec rozwazan tego opracowania nalezy zaznaczy¢ fakt, iz wielu nauczy-
cieli jezykdéw obcych ksztaltuje proces nauczania w oparciu o postulaty nowoczesne;j
glottodydaktyki, o ktorych byta mowa w tej pracy, stosujac w coraz wigkszym za-
kresie metody problemowe, np. projekty mulitimedialne, rozrzerzajac oferte jezy-
kowa, np. o teksty literackie, doceniajac konieczno$¢ wspierania rozwoju kompeten-
cji interkulturowej uczacych si¢ iich autonmii w procesie nauki jezyka. Takze
w wielu podrgcznikach do nauki jezykow obeych postulaty te sa w coraz wigkszym
stopniu uwzgledniane, cho¢ nalezy zatowac, iz jeszcze nadal w stopniu niezadowa-
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lajacym. Dlatego pozostaje mi zywi¢ nadziejg, ze w pracy tej znalazly si¢ wskazow-
ki, ktore pomoga osobom zainteresowanym wzbogaci¢ ich praktyke glottodydak-
tyczna.
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Tabela 2: Podsumowanie wynikéw analizy wybranych koncepcji glottodydaktycznych

Podejscie Metoda Metoda Koncepcja Drama Praca pro- | Koncepcje Nauczanie
komunika- | Callana SITA nauczania jektowa dydaktyki dwujezyczne
cyjne poprzez tresé jezykow spe-
cjalistycz-
nych
a. Koncepcja (rzeczywistego) jezyka ludzkiego »
Definicja jezyk jako jezyk jako jezyk jako jezyk jako jezyk jako jezyk jako jezyk jako jezyk jako
przedmiotu kompetencja | zbior form zbior form kompetencja | kompetencja | kompetencja | kompetencja | kompetencja
nauczania cztowieka, (wyrazen, (wyrazen, cztowieka, cztowieka, cztowieka, cztowieka, cztowieka,
jego umiejet- | stow, zwro- | stow, zwro- | jego umiejet- |jego umie- | jego umie- | jego umiej¢t- | jego umiejet-
nosci rozu- | tOw) tow) nos$ci rozu- jetnosci jetnosci nosci rozu- nosci rozu-
mienia mienia i two- |rozumienia |rozumienia | mieniaitwo- |mienia itwo-
i tworzenia rzenia wypo- |itworzenia |itworzenia |rzenia wypo- |rzenia wypo-
wypowiedzi wiedzi jezy- | wypowiedzi | wypowiedzi |wiedzi jezy- | wiedzi jezy-
jezykowych kowych oraz |jezykowych |jezykowych |kowych oraz |kowych oraz
oraz postu- postugiwania |oraz postu- |oraz postu- |postugiwania |postugiwania
giwania si¢ si¢ nimi giwania si¢ | giwania si¢ | si¢ nimi si¢ nimi
nimi w ce- W procesie nimi w pro- |nimi w pro- | w procesie W procesie
lach komuni- komunikacji | cesie komu- | cesie komu- |komunikacji | komunikacji
kacyjnych (w tym szcze- | nikacji nikacji (W tym szcze- | (w tym szcze-
(kompetencja golnie komu- goblnie komu- | gélnie komu-
komunika- nikacji specja- nikacji specja- | nikacji specja-
cyjna) listycznej) listycznej) listycznej)
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Cel(e) nauki |rozwdj kom- |zapamigtanie | zapamigtanie | rozwoj umie- |zrownowa- |zrownowa- |rozwdj umie- |zroéwnowazo-
jezyka obcego | petencji jak najwiek- |jak najwick- |jetnoSci spe- | zony rozwoj |zony rozwoj | jetnosci ny rozwoj
komunika- szej ilo$ci szej ilosci cjalistycznych |umiejetnosci | umiejetnosci | w zakresie umiejgtnosci
cyjnej form jezy- form jezy- ijezykowych, |jezykowych |jezykowych |danego jezyka |jezykowych
kowych kowych umozliwienie |iniej¢zyko- |iniejezyko- |specjalistycz- |1 niejgzyko-

udziatu wych wych nego, umoz- | wych (specja-

W procesach liwienie listycznych)

komunikacji udziatu w pro-

specjalistycz- cesach komu-

nej nikacji specja-

listycznej

Integracja tak, ale na- Nie nie tak, ale nacisk | tak, zinte- tak, zinte- tak, ale nacisk | tak, zintegro-
wiedzy jezy- | cisk potozo- polozony na | growany growany polozony na | wany rozwoj
kowej i nieje- |ny na rozwgj rozwoj umie- | rozwodj umie- | rozwdj umie- | rozwoj umie- | umiejetnosci
zykowej umiejgtnosci jetnosci niejg- | jetnosei jetnosci jetnoscei jezy- | jezykowych
w Swietle jezykowych zykowych jezykowych |jezykowych |kowych i niejezyko-
definicji (specjalistycz- | i niejezyko- |1 niejezyko- wych (specja-
przedmiotu nych) wych wych listycznych)
nauczania
b. Dyskurs »
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Rodzaje, ilosé¢ | teksty ade- brak tek- brak tekstow: | teksty ade- teksty ade- | teksty ade- | teksty ade- teksty ade-
i jakos$¢ tek- | kwatne ko- stow: poje- | ,,dialogi” kwatne komu- | kwatne ko- | kwatne ko- | kwatne ko- kwatne komu-
stow stano- munikacyj- | dyncze pyta- |stanowigce | nikacyjnie: munikacyj- | munikacyj- | munikacyjnie: | nikacyjnie:
wiagcych ma- | nie: gldwnie |niaiodpo- |zbiory naj- glownie teksty | nie: duza nie: duza glownie teksty | bardzo duza
terial naucza- | teksty krot- | wiedzi bardziej dlugie, orygi- | roznorodnos¢ | roznorodnosc | specjalistycz- | réznorodno$é
nia kie, dydakty- typowych nalne, nie tekstow tekstow ne, oryginalne | tekstow
zowane wyrazen upraszczane i dydaktyzo-
i dydak- w danych jezykowo wane
tyczne sytuacjach
komunika-
cyjnych dot.
dnia co-
dziennego
Progresja progresja progresja progresja brak rozwig- | brak rozwig- | brak rozwig- | progresja brak rozwia-
materialu komunika- gramatyczna | gramatyczna |zania proble- | zania pro- zania pro- materiatu zania proble-
jezykowego cyjna lub/i mu progresji | blemu pro- | blemu pro- | j¢zykowego | mu progresji
gramatyczna materialu gresji mate- | gresji mate- | (komunika- materiatu
jezykowego |rialu jezy- riatu jezy- cyjna i/lub jezykowego
kowego kowego gramatyczna)
podporzad-

kowana ukla-
dowi tresci
specjalistycz-
nych
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Rola jezyka
ojczystego

W procesie
nauki jezyka
obcego

brak j¢z.
ojczystego

w podreczni-
kach autoréw
zagranicz-
nych; uzycie
jez. ojczyste-
go do formu-
fowania
polecen,
objasnien
metajezyko-
wych, cza-
sem dwuje-
zyczne stow-
niczki

w podre¢czni-
kach autoréw
polskich

nie odgrywa
zadnej roli

,,dostowne”
thumaczenie
dialogow
oraz dwuje-
zyczne listy
stow i zwro-
tow w pod-
reczniku

brak udziatu
jez. ojczystego
W procesie
nauczania j¢z.
obcego

brak (wska-
zo6wek na
temat) udzia-
hu jez. ojczy-
stego

W procesie
nauczania
jez. obcego

brak (wska-
zowek na
temat) udzia-
hu jez. ojczy-
stego

W procesie
nauczania
jez. obcego

ograniczony
udziat jez.
ojczystego

w budowaniu
systemu wie-
dzy specjali-
stycznej dot.
(poréwnania)
rzeczywistosci
kraju jez.
obcego i 0j-
czystego,
czasem dwu-
jezyczne
stowniczki
(terminolo-
giczne)

duze znacze-
nie j¢z. ojczy-
stego w proce-
sie nauki j¢z.
obcego,
wspieranie
rozwoju kom-
petncji jez.
ojczystego,
uzupelniajacy
materiat dy-
daktyczny

W j¢z. ojczy-
stym, udziat
jez. ojczystego
w budowaniu
systemu wie-
dzy przedmio-
towej, czasem
dwujezyczne
stowniczki

c. Procesy przetwarzania dyskursu »
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Rodzaje roz- | umiejgtnosci | brak rozwoju | brak rozwoju | kompetencja | zrownowa- | zrbwnowa- | gtdwnie kom- | zrownowazo-
wijanych selektywnego | umiejetnosci | umiejgtnosei | leksykalna zony rozw0j | zony rozwoj | petencja lek- | ny rozwoj
w szczegolny | rozumienia | jezykowych |jezykowych | (terminolo- umiejetnosci | umiejetnosei | sykalna (ter- | umiejetnosci
sposéb umie- | wypowiedzi gia), rozumie- |jezykowych |jezykowych |minologia jezykowych
jetnosci jezy- | ustnych nie tekstu danego jezyka
kowych 1 pisemnych, specjalistycz- specjalistycz-
moéwienia, nego i pro- nego), umie-
takze pisania, dukcja wypo- jetnosci ro-
kompetencja wiedzi (spe- zumienia
leksykalna cjalistycznej) tekstu specja-
igra- listycznego
matyczna i mowienia,
kompetencja
gramatyczna
Umiejetnosci | kompetencja | brak rozwoju | brak rozwoju | kompetencja | kompetencja | kompetencja | kompetencja | kompetencja
niejezykowe | interkulturo- |umiej¢tnosci | umiejetnosci | metodyczna interkulturo- | interkulturo- | interkulturowa | metodyczna
wa niejezyko- niejezyko- wa wa 1 interkulturo-
wych wych wa
Rola §wiado- | duze znacze- |, mechanicz- |zapamiety- mate znacze- | mate znacze- | mate znacze- | duze znacze- |uczenie si¢
mego uczenia |nie Swiado- | ne” zapamie- | wanie form | nie $wiado- nie §wiado- | nie §wiado- | nie swiado- form jezyko-
sie form jezy- | mego ucze- |tywanie form |jezykowych |mego uczenia | mego ucze- |mego ucze- |mego uczenia | wych podpo-
kowych nia si¢ form |jezykowych |poprzez si¢ form jezy- |nia si¢ form |niasi¢ form |si¢ form jezy- |rzadkowane
jezykowych, | poprzez wielokrotne | kowych, ¢wi- |jezykowych, |jezykowych, |kowych, licz- |uczeniu si¢
liczne ¢wi- wielokrotne | powtarzanie; | czenia leksy- | nieliczne brak ¢wiczen | ne ¢wiczenia | przedmiotu
czenia leksy- | powtarzanie |nieliczne kalne, brak ¢wiczenia leksykalnych | leksykalne niejezykowe-
kalne i gra- ¢wiczenia ¢wiczen gra- | leksykalne, |1 gramatycz- |i gramatyczne | go, ¢wiczenia
matyczne gramatyczne | matycznych brak ¢wiczen | nych leksykalne,
gramatycz- brak ¢wiczen
nych gramatycz-
nych
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Rola obja- duze znacze- | brak obja- brak obja- brak objasnien | brak obja- male znacze- | duze znacze- | brak konsen-
$nien metaje- |nie objasnien |$nien meta- | $nien metaj¢- | metajezyko- | $nien meta- | nie objasnien | nie objasnien | susu dot. zna-
zykowych metajezyko- |jezykowych, |zykowych, wych i korek- |jezykowych |metajezyko- |metajezyko- | czenia obja-
i korekty wych i ko- korekta ble- | brak korekty |ty btgdow i korekty wych i ko- wych i korek- | $niefi metaje-
bledow jezy- |rekty btedow | dow na bie- |bledow btedow rekty btedow | ty btedow zykowych
kowych Z3CO0 poprzez i korekty bte-
podawanie dow
prawidlowe;j
formy
d. Rodzaje i zakres interakcji komunikacyjnych »
Wybor tresci | tresci i tema- | brak tresci brak tresci tredci i tematy | duza r6zno- |duzarézno- | tredciitematy |tresciitematy
i tematow ty gtéwnie i tematow i tematow, specjalistycz- | rodnosé¢ rodnosc specjalistycz- | dot. danego
dot. dnia cho¢ ,,dialo- |ne tre$ci i tema- | treSci i tema- | ne przedmiotu
codziennego gi” dot. dnia tow tow niejezykowe-
(W kraju codziennego g0
jezyka obce-
g0)
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Sytuacje ko- | kontakt Brak brak intensywny intensywny | intensywny | kontakt intensywny
munikacyjne |z materiatami kontakt z ma- | kontakt kontakt z materiatami | kontakt z ma-
(rola auten- autentycz- teriatami au- | z mate- Z mate- autentyczny- | terialami au-
tycznych ma- | nymi, ale tentycznymi, |riatami au- | riatami au- mi, ale raczej | tentycznymi,
terialow raczej symu- autentyczne tentycznymi, |tentycznymi, | symulowanie |autentyczne
i zadan ko- lowanie sytuacje ko- autentyczne | autentyczne |autentycznych | sytuacje ko-
munikacyj- autentycz- munikacyjne | sytuacje sytuacje zachowan munikacyjne
nych) nych zacho- na lekcji, komunika- komunika- komunikacyj- | na lekcji,
i rodzaje za- | wan komuni- rzeczywiste cyjne na cyjne na nych (przygo- | rzeczywiste
dan (dzialan | kacyjnych role i dziatania | lekcji, rze- lekcji, rze- towanie do role i dziatania
komunikacyj- | (przygoto- komunikacyj- | czywiste czywiste role | autentycznej | komunikacyj-
nych) wanie do ne uczacych | dziatania i dziatania komunikacji) |ne uczacych
autentycznej si¢ komunika- komunika- si¢
komunikacji) cyjne ucza- | cyjne ucza-
cych sie cych sie
Uczenie si¢ niezbyt licz- | nie odgrywa |nie odgrywa |bardzo duzo |bardzo duzo |bardzo duzo |bardzo mato |bardzo duzo
problemowe | ne zadania o | Zzadnej roli zadnej roli zadan o cha- | zadan o zadan o zadan o cha- | zadan o cha-
charakterze rakterze pro- | charakterze |charakterze |rakterze pro- |rakterze pro-
problemo- blemowym problemo- problemo- blemowym blemowym
wym wym wym
Autonomia dos¢ mato brak elemen- | brak elemen- | duza rola bardzo duza |bardzo duza |mato elemen- |duzarola
uczacych sie |elementdow | tow wspiera- | tOw wspiera- | autonomii rola autono- | rola autono- | tow wspiera- | i sporo ele-
wspierajg- jacychroz- |jacychroz- |uczacychsi¢ |miiuczacych | mii uczacych |jacych rozwoj | mentow
cych rozwoj | wdj autono- | woj autono- si¢ si¢ autonomii wspierajacych
autonomii mii uczacych | mii uczacych uczacych si¢ | rozwdj auto-
uczacych si¢ | si¢ si¢ nomii ucza-
cych sig
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Kindertageseinrichtungen und Schulen FMKS e.V, Kiel.

Wode, H./ P. Burmeister/ A. Daniel/ K.-U. Kickler/ M. Knust (1996), Die Erpro-
bung von deutsch-englisch bilingualen Unterricht in Schleswig-Holstein: Ein
erster Zwischenbericht, (w:) Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 7 (1),
s. 15-42.
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Wolft, D. (2004), Bilingualer Sachfachunterricht und Lernerautonomie, (W:)
W. Altmann (red.), Bilingualer Unterricht in Spanien und Deutschland. Aktuel-
le Situation und methodische Ansétze, Verlag Walter Frey, Berlin, s. 112—128.

Wolft, D. (2005), Moglichkeiten zur Entwicklung von Mehrsprachigkeit in Europa,
(w:) G. Bach/ S. Niemeier (red), Bilingualer Unterricht. Grundlagen, Methoden,
Praxis, Perspektiven, 3. iiberarbeitete und erweiterte Auflage, Peter Lang Ver-
lag, Frankfurt am Main, s. 151-164.

Woznicka, A. (2004), Wiedza specjalistyczna a stownik terminologiczny, (w:) J.
Lewandowski (red.), Jezyki specjalistyczne 4, Leksykografia terminologiczna —
teoria 1 praktyka, Redaktor serii Jezyki Specjalistyczne — Jerzy Lukszyn, Kate-
dra Jezykow Specjalistycznych Uniwersytet Warszawski, Warszawa, s. 73—84.

Zabrocki, L. (1966), Jezykoznawcze podstawy metodyki nauczania jezykow obcych,
PWN, Warszawa.

Zmarzer, W. (2003), Typologia tekstow specjalistycznych, (w:) B. Z. Kielar/ S. Gru-
cza (red.), Jezyki specjalistyczne 3, Lingwistyczna identyfikacja tekstow spe-
cjalistycznych, Redaktor serii Jezyki Specjalistyczne — Jerzy Lukszyn, Katedra
Jezykow Specjalistycznych Uniwersytet Warszawski, Warszawa, s. 24-34.

Zydatiss, W. (2002), Konzeptuelle Grundlagen einer eigenstindigen Didaktik des

bilingualen Schafachunterrichts: Forschungsstand und Forschungsprogramm,
(w:) G. Bach/ S. Breidbach/ D. Wolff (red.), Bilingualer Sachfachunterricht.
Didaktik, Lehrer-/Lernerforschung und Empirie. Peter Lang Verlag, Frankfurt
am Main, s. 31-61.

8.2. Podreczniki i materialy do nauki jezyka obcego

Aus moderner Technik und Naturwissenschaft. Ein Lese- und Ubungsbuch fiir
Deutsch als Fremdsprache, 1997 (wydanie 6), Zettl Erich (teksty), Janssen
Jorg, Miiller Heidrun (¢wiczenia), Max Hueber Verlag, Miinchen/Ismaning.

Betriebswirtschaft. Lese- und Arbeitsbuch, 1995, Jung Lothar, Max Hueber Verlag,
Miinchen/Ismaning.

Bilingual Geography, Reihe Bilingualer Unterricht — Englisch, 2004 (wydanie
pierwsze), Otten Edgar, Thiirmann Eike (red), Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung, Ernst Klett Schulbuchverlag, Stuttgart.

Blueprint one, Students’ Book, 1990 (wydanie pierwsze), Abbs Brian, Freebairn
Ingrid, Longman, Harlow.

Callan Method, Materialy dla studentow Metody Callana, Informator z ogolnymi
wiadomosciami o Metodzie Callana, 2000, Centrum Nauki Jezyka Angielskie-
go Metoda Callana Benefit, Warszawa.

CallanMethod, Student’s Book 3, Lessons 59-92, 2000 (wydanie pierwsze: 1960),
Orchand Publishing Ltd., Cambridge in association with Callan Method Or-
ganisation Ltd., London.

Dein Deutsch 2, Ksigzka ¢wiczen i stowniczek niemiecko-polski do podrecznika do
nauki jezyka niemieckiego w szkotach ponadgimnazjalnych dla kontynuujgcych
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nauke. 2003, Grucza Franciszek (red. naukowa), wyd. Euro-Edukacja, War-
szawa.

Dein Europa, Ksigzka c¢wiczen istowniczek niemiecko-polski do podrecznika do
nauki jezyka niemieckiego w szkotach ponadgimnazjalnych dla poczqtkujgcych,
czesé 1., 2003, Grucza Franciszek (red. naukowa), wyd. Euro-Edukacja, Wars-
zawa.

Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1B, 1988 (wydanie pierwsze), Neuner Gerd, Scher-
ling Theo, Schmidt Reiner, Wilms Heinz, Langenscheidt, Berlin und Miinchen.

Deutsch aktiv Neu, Arbeitsbuch 1C, 1990 (wydanie pierwsze), van Eunen Kees,
Geringheusen Josef, Neuner Gerd, Scherling Theo, Schmidt Reiner, Wilms
Heinz, Langenscheidt, Berlin und Miinchen.

Deutsch aktiv Neu, Lehrbuch 1B, 1987 (wydanie pierwsze), Neuner Gerd, Scherling
Theo, Schmidt Reiner, Wilms Heinz, Langenscheidt, Berlin und Miinchen.
Deutsch aktiv Neu, Lehrbuch 1C, 1990 (wydanie pierwsze), van Eunen Kees, Ge-
ringheusen Josef, Neuner Gerd, Scherling Theo, Schmidt Reiner, Wilms Heinz,

Langenscheidt, Berlin und Miinchen.

Deutsch im Beruf: Hotellerie und Gastronomie, Lehrerkommentar 2, 1991, Claliina-
Hopf Monika, PlettenbergMarilu, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.
Deutsch im Beruf: Hotellerie und Gastronomie, Teil 1, 1992, Claliina-Hopf Monika,

Plettenberg Marilu, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.

Deutsch im Beruf: Hotellerie und Gastronomie, Teil 2, 1991, Claliina-Hopf Monika,
Plettenberg Marilu, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.

Deutsch im Beruf: Medizin, Lehrerkommentar 1, 1990, Nagel Urlike, Romberg
Christa, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.

Deutsch im Beruf: Medizin, Teil 1, 1989, Nagel Urlike, Romberg Christa, Kessler
Verlag fiir Sprachmethodik, Bonn — Bad Godesberg.

Deutsch konkret, Arbeitsbuch 3, 1986 (wydanie pierwsze), Borges Chris, Desmartes
Peter, van Eunen Kees, Funk Hermann, Koenig Michael, Leitzbach Volker,
Lettink Henk, Neuner Gerd, Scherling Theo, Stabel Henk, Langenscheidt, Ber-
lin und Miinchen.

Deutsch konkret, Lehrbuch 3, 1985 (wydanie pierwsze), Neuner Gerd, Desmartes
Peter, Funk Hermann, KoenigMichael, Scherling Theo, Langenscheidt, Berlin
und Miinchen.

Deutsche Lehrtexte fiir Auslinder. Medizin, 1987 (wydanie pierwsze), Bremer
Christe, Kalski Siglinde, Kowalke Hermann, Schinkel Marlis, VEB Verlag En-
zyklopédie Leipzig.

Einfiihrung in die Fachsprache der Betriebswirtschaft, Band I, 1989, Buhlmann
Rosemarie, Fearns Anneliese, Goethe-Institut Miinchen.

Elliot Marion, 1992, Papier Mache. Project Book, The Apple Press, London.

English 901. A Basic Course, Books 1-6, 1968, Collier-Macmillan English Pro-
gramme, Peter Strevens and English Language Services Inc., Collier-Macmillan
Publishers, London; wydanie polskie: 1976, Panstwowe Wydawnictwo
“Wiedza Powszechna”, Warszawa.

Flying Colours, Student’s Book 2, 1991 (wydanie pierwsze), Garton-Sprenger Judy,
Greenall Simon, Heinemann International Publishers Ltd., Oxford.
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Flying Colours, Workbook 2, 1991 (wydanie pierwsze), Garton-Sprenger Judy,
Greenall Simon, Heinemann International Publishers Ltd., Oxford.

Geography for Us, Cambidge Advanced Geography, 2000 (wydanie pierwsze), Hart
Clive (red.), Bailey John, Dove Jane, Holdich Karen, McNaught Alistair, Nagle
Garrett, Rogers Alisdair, Stannard Kevin (autorzy), Cambridge University
Press, Cambridge.

Headway, Student’s Book Intermediate, 1986 (wydanie pierwsze), Soars John, Soars
Liz, Oxford University Press.

Headway, Workbook Intermediate, 1987 (wydanie pierwsze), Soars John, Soars Liz,
Oxford University Press.

Kurs jezyka niemieckiego srednio zaawansowany, czes¢ 1, 2002, Schulz Dora, SITA
Learning System, Warszawa.

Marktchance Wirtschaftsdeutsch. Mittelstufe 2, 1997, Bolten Jirgen, Klett Edition
Deutsch, Miinchen.

Marktplatz. Deutsche Sprache in der Wirtschaft, 1998, Achilles Ulrich, Klause Die-
ter, Pleines Wolfgang, Labonté, Biiro fiir Verlagsmarketing, Kdln.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 10. Jahrgang/Gymnasium,
2000, Kirsching Dieter, Kroger Rolf, Wulf Lutz (red.), Landesinstitut Schles-
wig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 7. Jahrgang/Gymnasium, 1995,
Kirsching Dieter, Schikowski Gernot, Wulf Lutz (red.), Landesinstitut Schles-
wig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 8. Jahrgang/Gymnasium, 1997,
Kirsching Dieter, Schikowski Gernot, Wulf Lutz (red.), Landesinstitut Schles-
wig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.

Materialien zum Bilingualen Unterricht Geschichte, 9. Jahrgang/Gymnasium, 1998,
Kirsching Dieter, Schikowski Gernot, Wulf Lutz (red.), Landesinstitut Schles-
wig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule.

MNF. Hinfiihrung zur mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachsprache. Teil 3:
Chemie, 1995 (wydanie 4; wydanie pierwsze: 1978), Buhlmann Rosemarie,
Max Hueber Verlag, Miinchen/Ismaning.

Momant mal!, 1997, Miiller Martin, Rusch Paul, Scherling Theo, Weiler Edelgard,
Wertenschlag Lukas, Langenscheidt, Berlin und Miinchen.

Partner. Polen und Deutsche im neuen Europa. Unterrichtsentwiirfe, 2002, Burdzik
Dorothea, Multanska Matgorzata (red.), Wydawnictwa CODN, Warszawa.
Rechtswissenschaft. Lese- und Arbeitsbuch, 1994 (wydanie pierwsze), Jung Lothar,

Max Hueber Verlag, Miinchen/Ismaning.

Spotlight on History, Volume 1. Materialien fiir Bilinguale Klassen, 1995 (wydanie
pierwsze), Otten Edgar, Thiirmann Eike (red), Landesinstitut fiir Schule und
Weiterbildung, Soest, Cornelsen Verlag, Berlin.

Sprechiibungen, 1973, Nieder Lorenz, Schulz/Greisbach: Deutsche Sprachlehre fiir
Auslédnder. Grundstufe in einem Band, Max Hueber Verlag, Miinchen.

Studio Deutsch. Ein Sprachkurs fiir Jugendliche, Arbeitsheft 1, 1992, Weisberger
Bernhard, Merten Stephen, Heiliger Lena, Kroschaewski Annette, Reffgen Ge-
org, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.
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Studio Deutsch. Ein Sprachkurs fiir Jugendliche, Lehrbuch 1, 1992, Weisberger
Bernhard, Merten Stephen, Heiliger Lena, Kroschaewski Annette, Reffgen Ge-
org, Verlag Diirr & Kessler, Rheinbreitbach.

Suzuki David, Hehner Barbara, 1989, Looking at Plants, A Little Ark Book Allen &
Unwin Australia, Sydney.

Tangram — Deutsch als Fremdsprache, 14 — Kurs- und Arbeitsbuch, 1998 (wydanie
pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram — Deutsch als Fremdsprache, 1B — Kurs- und Arbeitsbuch, 1998 (wydanie
pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram — Deutsch als Fremdsprache, 24 — Kurs- und Arbeitsbuch, 1999 (wydanie
pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram — Deutsch als Fremdsprache, 2B — Kurs- und Arbeitsbuch, 2000 (wydanie
pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram aktuell, 1 Niveaustufe Al, Kurs- und Arbeitsbuch, Lektion 1-4, 2004 (wy-
danie pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram aktuell, 1 Niveaustufe Al, Kurs- und Arbeitsbuch, Lektion 5-8, 2004 (wy-
danie pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Tangram aktuell, 2 Niveaustufe A2, Kurs- und Arbeitsbuch, Lektion 1-4, 2005 (wy-
danie pierwsze), Dallapiazza Rosa-Maria, Hueber Verlag, Miinchen.

Teste dich selbst! Zbior testow egzaminacyjnych z jezyka niemieckiego, 1994, Borg
Eliza, Chilmonczyk Romuald, Kachlak Tadeusz, Ku§mierowski Tadeusz, Strze-
lecka Grazyna, Wagner-Szumigaj Leni, Wojna-Dackiewicz Weronika, Zapa-
$nik Janina, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa.

The New Cambridge English Course, Practice Book 3 Intermediate, 1992 (wydanie
pierwsze), O’Sullivan Desmond, Swan Michael, Walter Catherine, Cambridge
University Press.

The New Cambridge English Course, Student’s Book 3 Intermediate, 1992 (wydanie
pierwsze), Swan Michael, Walter Catherine, Cambridge University Press.

Themen neu, Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache, Arbeitsbuch 2, 1993 (wyda-
nie pierwsze), AufderstraBe Hartmut, Bock Heiko, Miiller Jutta, Max Hueber
Verlag, Miinchen.

Themen neu, Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache, Kursbuch 2, 1993 (wydanie
pierwsze), AufderstraBe Hartmut, Bock Heiko, Miiller Jutta, Miiller Helmut,
Max Hueber Verlag, Miinchen.

Themen, Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache, Arbeitsbuch 1 Ausland, 1983
(wydanie pierwsze), Eisfeld Karl-Heinz, Holthaus Hanni, Schiitze-N6hmke
Uthild, Bock Heiko, Projektbegleitung: Piepho Hans-Eberhard, Max Hueber
Verlag, Miinchen.

Themen, Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache, Kursbuch 1, 1983 (wydanie
pierwsze), AufderstraBe Hartmut, Bock Heiko, Gerdes Mechthild, Miiller Hel-
mutProjektbegleitung: Piepho Hans-Eberhard, Max Hueber Verlag, Miinchen.

Wirtschaft — aus der Zeitung, 1993, Schmitz Werner, Martelly Ingola, Klett Edition
Deutsch, Miinchen.

Wirtschaftsdeutsch fiir Anfinger. Grundstufe, 1997, Macaire Dominique, Nicolas
Gerd, Ernst Klett Verlag — Edition Deutsch, Stuttgart.
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